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Presentación 


Sin lugar a duda una de las principales perspectivas teóricas que se relacionan 
con el tema de la educación es la que proporciona la «sociología», entendida ésta 
como el estudio con pretensiones científicas acerca de lo social. 


Si bien se entiende que el proceso educacional, (esto es a través de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje), es un proceso que sucede en la mayoría de las 
ocasiones al interior de un aula, y en particular en la dinámica de transmisión del 
conocimiento entre un facilitador y un estudiante; no por ello podemos aislar 
absolutamente el impacto que tiene dicho proceso en la conformación de la 
esfera social. 


Es tarea del educador hoy en día, concientizar al estudiante de la función social 
que tiene la educación en tanto que transmisión y fomento de conocimiento y 
valores humanos. Es aún más relevante para aquel cuyo proyecto profesional 
está enfocado a convertirse en formador y facilitador de las nuevas generaciones 
de estudiantes bachilleres. 


La intención del presente curso sobre la «Sociología de la educación» y de este 
manual que funciona como guía de estudio para el mismo, es precisamente que 
el estudiante comprenda de manera general la interrelación que existe entre los 
procesos educacionales y la sociedad; asimismo, en particular, la relación 
existente entre la educación y las diversas instituciones sociales como son la 
familia, el Estado, la economía, la religión y la cultura. 


«La verdadera educación consiste en obtener lo mejor de uno mismo. 


¿Qué otro libro se puede estudiar mejor que el de la Humanidad?» 


Mahatma Gandhi 


1. La perspectiva sociológica de la educación 


1.1. ¿Qué es la sociología? - La sociología como ciencia de lo social 


El desarrollo de un punto de vista sociológico 


Aprender a pensar sociológicamente —en otras palabras, usar un enfoque más 
amplio— significa cultivar la imaginación. Estudiar sociología no puede ser un 
proceso rutinario de adquisición de conocimiento. Un sociólogo es alguien capaz 
de liberarse de la inmediatez de las circunstancias personales para poner las 
cosas en un contexto más amplio. El trabajo sociológico depende de lo que el 
autor americano Wright Mills, en una célebre expresión, denominó la 
imaginación sociológica (Mills, 1970). La imaginación sociológica nos pide, 
sobre todo, que seamos capaces de pensar distanciándonos de las rutinas 
familiares de nuestras vidas cotidianas para poder verlas como si fueran algo 
nuevo. 


Consideremos el simple acto de beber una taza de café. ¿Qué podríamos decir, 
desde un punto de vista sociológico, de este hecho de comportamiento, que 
parece tener tan poco interés? Muchísimas cosas. En primer lugar, podríamos 
señalar que el café no es solo una bebida, ya que tiene un valor simbólico como 
parte de unos rituales sociales cotidianos. Con frecuencia, el ritual al que va 
unido el beber café es mucho más importante que el acto en sí. Dos personas que 
quedan para tomarse un café probablemente tienen más interés en encontrarse y 
Charlar que en lo que van a beber. 


Aquí algunas dimensiones para entender desde un punto de vista sociológico el 
acto de beber café: 


1. Valor simbólico: para muchos occidentales la taza de café por la mañana es un 
rito personal que se repite con otras personas a lo largo del día. 


2. Utilización como droga: Muchos beben café para darse un «empujón 
adicional». Algunas culturas prohíben su uso. 


3. Relaciones sociales y económicas: el cultivo, empaquetado, distribución y 
comercialización del café son actividades de carácter global que afectan a 
diversas culturas, grupos sociales y organizaciones dentro de esas mismas 
culturas, así como a miles de individuos. Gran parte del café que se consume en 
Europa y los Estados Unidos se importa de Sudamérica. 


4. Desarrollo social y económico anterior: Las «relaciones en torno al café» 
actuales no siempre existieron. Se desarrollaron gradualmente y podrían 
desaparecer en el futuro. En todas las sociedades hay oportunidades para la 
interacción social y la ejecución de rituales, y estos constituyen un 
interesantísimo objeto de estudio sociológico. 


En segundo lugar, el café es una droga que contiene cafeína, la cual tiene un 
efecto estimulante en el cerebro. La mayoría de las personas en la cultura 
occidental no considera que los adictos al café consuman droga. 


Como el alcohol, el café es una droga aceptada socialmente, mientras que la 
marihuana, por ejemplo, no lo es. Sin embargo, hay culturas que toleran el 
consumo de marihuana, e incluso el de cocaína, pero fruncen el ceño ante el café 
y el alcohol. A los sociólogos les interesa saber por qué existen estos contrastes. 


En tercer lugar, un individuo, al beber una taza de café, forma parte de una serie 
extremadamente complicada de relaciones sociales y económicas que se 
extienden por todo el mundo. Los procesos de producción, transporte y 
distribución de esta sustancia requieren transacciones continuadas entre personas 
que se encuentran a miles de kilómetros de quien lo consume. 


Finalmente, el acto de beber una taza de café supone que anteriormente se ha 
producido un proceso de desarrollo social y económico. Junto con otros muchos 
componentes de la dieta occidental ahora habituales —como el té, los plátanos, 
las patatas y el azúcar blanco— el consumo de café comenzó a extenderse a 
finales del siglo XIX y, aunque se originó en Oriente Medio, la demanda masiva 
de este producto data del período de la expansión colonial occidental de hace un 
siglo y medio. 


En la actualidad, casi todo el café que se bebe en los países occidentales 
proviene de áreas (Sudamérica y África) que fueron colonizadas por los 
europeos, así que de ninguna manera es un componente «natural» de la dieta 
occidental. 


El estudio de la sociología 


La imaginación sociológica nos permite darnos cuenta de que muchos 
acontecimientos que parecen preocupar únicamente al individuo en realidad 
tienen que ver con asuntos más generales. 


El divorcio, por ejemplo, puede resultar un proceso muy difícil para quien lo está 
pasando y constituirse en lo que Mills denomina un problema personal. Sin 
embargo, señala este autor, también puede ser un asunto público en una sociedad 
actual como la británica, donde más de un tercio de los matrimonios se separan 
durante sus primeros diez años de existencia. 


Por poner otro ejemplo, el desempleo puede ser una tragedia individual para 
alguien que es despedido y no puede encontrar otro trabajo, sin embargo, el 
problema rebasa el nivel de la desesperación personal cuando en una sociedad 
millones de personas están en esa misma situación, y es entonces cuando se 
convierte en un asunto público que tiene que ver con amplias tendencias 
sociales. 


Intente aplicar este punto de vista a su propia vida, sin pensar únicamente en 
problemas. Por ejemplo, ¿por qué está pasando las páginas de este libro?, ¿por 
qué ha decidido estudiar sociología? Puede que estudie esta materia a 
regañadientes porque la necesita para completar un curso o puede que esté 
deseando saber más de ella. Cualesquiera que sean sus motivaciones, es muy 
posible que tenga mucho en común, sin siquiera saberlo, con otros estudiantes de 
sociología. Su decisión personal refleja su posición en el contexto social. ¿Tiene 
usted las siguientes características? ¿Es joven, blanco, procede de una familia de 
profesionales liberales o de trabajadores no manuales? ¿Ha trabajado a tiempo 
parcial, o aún lo hace, para mejorar sus ingresos? ¿Quiere encontrar un buen 
empleo cuando termine sus estudios, pero no está completamente dedicado a 
ellos? ¿No sabe realmente lo que es la sociología, pero cree que tiene algo que 
ver con el comportamiento de las personas en grupo? De entre ustedes, más del 
75 %, contestarán que sí a estas preguntas. 


Los estudiantes universitarios no son representativos del conjunto de la 
población, sino que suelen proceder de los estratos sociales más privilegiados y, 
en general, sus actitudes reflejan las de sus amigos y conocidos. El ambiente 
social del que procedemos tiene mucho que ver con el tipo de decisiones que 


creemos apropiadas. 


Sin embargo, suponga que responde «no» a una o más de las preguntas 
anteriores, entonces puede que usted proceda de un grupo minoritario o de un 
sector desfavorecido, o puede que sea de mediana edad o anciano. En cualquier 
caso, podrían sacarse las siguientes conclusiones: es probable que haya tenido 
que luchar para llegar donde ha llegado y superar las reacciones hostiles de sus 
amigos y de otras personas cuando les dijo que tenía intención de ir a la 
universidad, o puede que esté compaginando la educación superior con la 
dedicación total al cuidado de sus hijos. Aunque todos estamos influidos por 
nuestro contexto social, nuestro comportamiento no está del todo condicionado 
por ellos. Tenemos nuestra propia individualidad y la creamos. 


La labor de la sociología es investigar la conexión que existe entre lo que la 
sociedad hace de nosotros y lo que hacemos de nosotros mismos. Nuestras 
actividades estructuran —dan forma— al mundo social que nos rodea y, al 
mismo tiempo, son estructuradas por él. El concepto de estructura social es 
importante para la sociología, y se refiere al hecho de que los contextos sociales 
de nuestra vida no solo se componen de una colección aleatoria de 
acontecimientos y acciones, sino que, de diversas maneras, están estructurados o 
siguen una pauta. Nuestra forma de comportarnos y las relaciones que 
mantenemos unos con otros presentan regularidades. Sin embargo, la estructura 
social no tiene el carácter físico, por ejemplo, de un edificio que existe al margen 
de las acciones humanas. Sus «componentes básicos» —seres humanos como 
usted y como yo— lo reconstruyen a cada momento. 


Consecuencias deseadas y no deseadas 


Este proceso permanente de construcción y reconstrucción de la vida social se 
basa en los significados que las personas atribuyen a sus acciones, pero estas 
pueden tener consecuencias diferentes a las deseadas. 


Los sociólogos establecen una clara diferencia entre los propósitos de nuestro 


comportamiento —lo que pretendemos lograr— y las consecuencias no deseadas 
del mismo. Por ejemplo, puede que unos padres quieran que sus hijos se 
comporten según las normas de conducta aceptadas socialmente y que para 
alcanzar este objetivo se comporten con ellos de forma estricta y autoritaria. Sin 
embargo, esta actitud puede tener como consecuencia no deseada que los hijos se 
rebelen y se aparten de las normas de comportamiento ortodoxas. 


Algunas veces, las acciones que se emprenden para lograr un objetivo 
determinado tienen consecuencias que, en realidad, impiden que este se alcance. 
Hace algunos años se aprobaron unas leyes en Nueva York que obligaban a los 
propietarios de edificios deteriorados en áreas de renta baja a que los reformarán 
para ajustarse a unas normas mínimas. La intención era que las viviendas 
disponibles para los sectores más pobres de la comunidad alcanzarán unos 
niveles aceptables. El resultado fue que los propietarios de edificios en mal 
estado los abandonaron por completo o les dieron otros usos, de manera que se 
produjo una escasez aún mayor de viviendas satisfactorias. 


Lo que hacemos en la vida y de qué modo nuestras acciones afectan a otros 
puede entenderse como una combinación de consecuencias deseadas y no 
deseadas. La tarea de la sociología es estudiar el equilibrio que hay entre la 
reproducción social y la transformación social. El primer concepto se refiere a 
cómo las sociedades «siguen funcionando» a lo largo del tiempo, mientras que el 
segundo se ocupa de los cambios que sufren. La reproducción social tiene lugar 
porque existe una continuidad entre lo que las personas hacen día tras día y año 
tras año, así como en las prácticas sociales que siguen. Los cambios se producen, 
en parte, porque las personas así lo quieren y, en parte, por las consecuencias que 
nadie prevé o desea. Desde los comienzos, los seres humanos siempre hemos 
sentido curiosidad por las fuentes de nuestro propio comportamiento, pero 
durante miles de años los intentos por comprendernos a nosotros mismos se 
apoyaron en formas de pensar transmitidas de generación en generación que, con 
frecuencia, se expresaban en términos religiosos (por ejemplo, antes de la 
aparición de la ciencia moderna, muchos creían que fenómenos de la naturaleza 
como los terremotos eran ocasionados por dioses o espíritus). 


El estudio objetivo y sistemático del comportamiento humano y de la sociedad 
es un hecho relativamente reciente, cuyos orígenes se remontan a principios del 
siglo XIX. 


El trasfondo de la primera sociología fue el de los cambios arrolladores que trajo 
consigo la Revolución francesa de 1789 y la Revolución industrial en Europa. La 
sacudida que sufrieron las formas de vida tradicionales con estos cambios 
produjo una revisión de la forma de entender tanto el mundo social como el 
natural. 


Una evolución clave fue la utilización de la ciencia en vez de la religión para 
comprender el mundo. Las preguntas que estos pensadores del siglo XIX querían 
contestar: ¿qué es la naturaleza humana?, ¿por qué está estructurada la sociedad 
de una determinada manera?, ¿cómo y por qué cambian las sociedades? Son las 
mismas que se plantean los sociólogos de hoy. El mundo contemporáneo es 
completamente diferente al del pasado y la labor de la sociología es ayudarnos a 
comprender ese mundo y lo que puede que nos aguarde en el futuro. 


Actividades 


1. Contestar las siguientes preguntas de acuerdo con su conocimiento inicial del 
tema: 


¿Qué es la sociología? 


¿Qué es la sociología? 


2. Realizar el ejercicio de imaginación sociológica sobre una taza de café. 


¿Para qué sirve una taza de café? 


¿Qué significa para mí una taza de café? 


¿Qué significación le otorga la sociedad a una taza de café? 


¿Cuáles son la implicaciones económico-mercantiles de una taza de café? 


3. Realizar un ejercicio similar al de la taza de café, pero con el término 
«Educación». 


Instrucciones: 


Tomando como modelo el ejercicio de la taza de café elaborar un listado de 
preguntas tomando como tema la educación en México. 


Compartir con el grupo y seleccionar las 5 preguntas más relevantes en común 
acuerdo. 


Contestar de manera individual cada una de las preguntas y compartir los 
resultados con el grupo. 


Elaborar una síntesis de las respuestas propuestas por el grupo. 


1.2. Fundadores de la sociología moderna 


Auguste Comte 


Es evidente que, por sí solo, ningún individuo puede fundar toda una disciplina y 
fueron muchos los autores que participaron en los orígenes del pensamiento 
sociológico. Sin embargo, se suele conceder una especial importancia al autor 
francés Auguste Comte (1798-1857), aunque solo sea porque fue él quien acuñó 
el término «sociología». 


Inicialmente Comte hablaba de «física social» para referirse al nuevo campo de 
estudio, pero sus rivales intelectuales también utilizaban este término. Comte 
quiso distinguir su perspectiva de la de los demás, de modo que acuñó el término 
«sociología» para describir la disciplina que se proponía crear. Comte creía que 
esta nueva área podría producir un conocimiento de la sociedad basado en datos 
científicos y consideraba que la sociología era la última ciencia que quedaba por 
crear —siguiendo el ejemplo de la física, la química y la biología— y que era la 
más significativa y compleja de todas. Para él la sociología debía contribuir al 
bienestar de la humanidad utilizando la ciencia para comprender y, por tanto, 
predecir y controlar el comportamiento humano. 


Según este punto de vista, al final de su carrera elaboró ambiciosos planes para 
la reconstrucción de la sociedad francesa, en particular, y de las sociedades 
humanas en general. 


Émile Durkheim 


Las obras de otro autor francés, Émile Durkheim (1858-1917), han tenido una 
influencia más duradera en la sociología moderna que las de Auguste Comte. 
Aunque recogió algunos elementos de la obra de este, Durkheim consideraba 
que la mayor parte de sus trabajos eran demasiado especulativos y vagos y que 
no había logrado lo que se había propuesto: darle a la sociología una base 
científica. 


Según Durkheim, para llegar a ser científica, la sociología debía estudiar hechos 
sociales, es decir, aspectos de la vida social —como el estado de la economía o 
la influencia de la religión— que configuran nuestras acciones individuales. 
Creía que debíamos estudiar la vida social con la misma objetividad con que los 
científicos se ocupan de la naturaleza. 


El primer principio de la sociología para Durkheim era el famoso «¡Estudia los 
hechos sociales como si fueran cosas!». Con ello lo que quería decir era que la 
vida social puede ser analizada con el mismo rigor que los objetos o 
acontecimientos de la naturaleza. Al igual que los demás fundadores de la 
sociología, a Durkheim le preocupaban los cambios que en su época estaban 
transformando la sociedad y creía que lo que la mantiene unida son los valores y 
costumbres compartidos. 


Su análisis del cambio social se basaba en el desarrollo de la división del trabajo 
(el aumento de las diferencias complejas entre las distintas ocupaciones). Para 
Durkheim este proceso estaba desplazando cada vez más a la religión como 
principal núcleo de cohesión social. A medida que se expande la división del 
trabajo, las personas se van haciendo más dependientes de los demás, porque 
cada una de ellas necesita bienes y servicios que le proporcionan los que realizan 
otras ocupaciones. 


Según Durkheim, los procesos de cambio en el mundo moderno son tan rápidos 
e intensos que crean grandes trastornos sociales, que él vinculaba con la 
«anomia», una sensación de falta de objetivos y de desesperación producida por 
la moderna vida social. Los controles y normas morales tradicionales que solía 
proporcionar la religión han sido prácticamente destruidos por el desarrollo 
social moderno y ello deja a muchos individuos de las sociedades modernas con 
el sentimiento de que su vida cotidiana carece de sentido. 


En uno de sus más famosos estudios (1952; publicado originalmente en 1897) 
Durkheim analizó el suicidio, fenómeno que parece un acto puramente personal, 
resultado de una profunda infelicidad del individuo. Sin embargo, Durkheim 
señala que los factores sociales tienen una influencia decisiva en el 
comportamiento suicida, siendo la anomia una de dichas influencias. Las tasas 
de suicidio señalan, año tras año, una pauta regular que ha de explicarse 
sociológicamente. 


Karl Marx 


Las ideas de Karl Marx (1818-1883) contrastan vivamente con las de Comte y 
Durkheim, pero, como ellos, intentó explicar los cambios sociales que estaban 
ocurriendo durante la Revolución industrial. 


Los trabajos de Marx cubren diversas áreas e incluso sus críticos más severos 
consideran que su obra tiene una enorme relevancia para el desarrollo de la 
sociología. Gran parte de su obra se centra en cuestiones económicas, pero 
considerando que siempre trató de conectar los problemas económicos con las 
instituciones sociales, su obra está llena de interesantes observaciones 
sociológicas. 


La perspectiva teórica de Marx se basa en lo que él llamó la «concepción 
materialista de la historia». Según este enfoque, que se opone al de Durkheim, 
las principales causas del cambio social no son las ideas o los valores de los 
seres humanos. Por el contrario, el cambio social está primordialmente inducido 
por influencias económicas. 


El conflicto entre las clases —ricos frente a pobres— constituye el motor del 
desarrollo histórico. En palabras de Marx: «Toda la historia humana hasta el 
presente es la historia de las luchas de clases». Aunque escribió sobre distintos 
períodos históricos, Marx se centró en el cambio en la época moderna. Para él, 
las transformaciones más importantes de este período están vinculadas al 
desarrollo del «capitalismo», sistema de producción que contrasta radicalmente 
con los anteriores órdenes económicos de la historia, ya que conlleva la 
producción de bienes y servicios para venderlos a una amplia gama de 
consumidores. Los que poseen el capital —fábricas, maquinaria y grandes sumas 
de dinero— conforman una clase dominante. El resto de la población constituye 
una clase de trabajadores asalariados o clase trabajadora, que no posee los 
medios para su propia supervivencia y que, por tanto, debe buscar los empleos 
que proporcionan los que tienen el capital. En consecuencia, el capitalismo es un 
sistema de clases en el que el conflicto entre estas es constante. 


Para Marx, el capitalismo será reemplazado en el futuro por una sociedad sin 
clases, sin grandes divisiones entre ricos y pobres. Con esto no quería decir que 
fueran a desaparecer todas las desigualdades entre los individuos, sino que la 
sociedad no estará dividida entre una pequeña clase que monopoliza el poder 
económico y político y una gran masa de personas que apenas se benefician de la 
riqueza que genera su trabajo. El sistema económico pasará a ser de propiedad 
comunal y se establecerá una sociedad más igualitaria que la actual. 


Max Weber 


Al igual que Marx, Max Weber (1864-1920) no puede ser etiquetado únicamente 
como sociólogo, ya que sus intereses y preocupaciones se extendieron a diversas 
disciplinas. Nacido en Alemania, donde desarrolló gran parte de su carrera 
académica, Weber tenía una vasta cultura. En sus obras abordó la economía, el 
derecho, la filosofía y la historia comparativa, además de la sociología, y gran 
parte de su trabajo se centró también en el desarrollo del capitalismo. 


Como otros pensadores de su tiempo, intentó comprender el cambio social. 
Estuvo influido por Marx, pero fue también muy crítico con algunas de sus 
principales ideas. Rechazaba la concepción materialista de la historia y 
consideraba que los conflictos de clase eran menos relevantes de lo que suponía 
Marx. 


Para Weber los factores económicos son importantes, pero el impacto de las 
ideas y los valores sobre el cambio social es igualmente significativo. Weber 
dedicó algunas de sus obras más influyentes al análisis de lo que diferenciaba la 
sociedad y la cultura occidental de otras grandes civilizaciones. 


Estudió las religiones de China, la India y Oriente Medio y con estas 
investigaciones hizo aportaciones clave a la sociología de la religión. Tras 
comparar los sistemas religiosos dominantes en China y la India con los 
occidentales, Weber llegó a la conclusión de que ciertos aspectos de la doctrina 
cristiana habían tenido un papel fundamental en la aparición del capitalismo. 


Al contrario que en Marx, esta perspectiva no surgía únicamente de las 
transformaciones económicas, sino que, para Weber, las ideas y valores 
culturales ayudan a que se constituya una sociedad y conforman nuestras 
acciones individuales. La interpretación weberiana de la naturaleza de las 
sociedades modernas y de las razones de la difusión mundial de las formas de 
vida occidentales también contrasta sustancialmente con la de Marx. Según 
Weber, el capitalismo —una forma característica de organizar la actividad 
económica— no es más que uno de los muchos factores importantes que 
constituyen el desarrollo social. El impacto de la ciencia y de la burocracia son 
factores que subyacen en el capitalismo y que, en cierto modo, son más 
importantes que él. La ciencia ha conformado la tecnología moderna y seguirá 
haciéndolo en el futuro, mientras que la burocracia es la única forma de 
organizar eficazmente a grupos numerosos de personas y, por tanto, seguirá 
expandiéndose inevitablemente con el desarrollo económico y político. 


Weber describió el conjunto constituido por los avances científicos, la tecnología 
moderna y la burocracia como «racionalización», es decir, la organización de la 
vida social y económica según principios de eficacia y, basándose en 
conocimientos técnicos. 


Datos sobre la vida de Marx 


1. Herschel Mordechai, el padre de Marx pertenecía a una clase media 
relativamente próspera, era poseedor de algunos viñedos en Mosela y se 
convirtió del judaísmo al protestantismo luterano antes al nacimiento de su hijo, 
tomando en el nombre alemán de Heinrich Marx. 


2. Su madre nunca abandonó el judaísmo y era de una familia de prósperos 
negociantes: en 1891, el primo hermano de Marx, Benjamin Frederik David, 
junto con su hermano Antonio y el ingeniero físico Gerard Philips fundaron la 
empresa Philips Electronics, una de las empresas de electrónica más grandes del 
mundo. 


3. Durante sus estudios superiores en Bonn, Marx mostró gran afición por las 
bebidas alcohólicas y se unió al Club de la Taberna de Tréveris 
(Landsmannschaft der Treveraner), una asociación de bebedores donde en cierto 
momento llegó a ser su copresidente. 


4. Marx estaba más interesado en beber y socializar que en estudiar derecho y, 
debido a sus malas notas y a que se batió en un duelo, su padre lo obligó a 
transferirse a la mucho más seria y académicamente orientada Universidad de 
Berlín. 
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5. En 1841 obtuvo en el título de Doctor con su tesis Diferencia entre la Filosofía 
de la Naturaleza de Demócrito y Epicuro, pero vio cómo se le cerraban las 
puertas para dedicarse a la docencia. Ante esta dificultad decidió dedicarse al 
periodismo, profesión que no le apasionaba mucho pero que le permitió ganarse 
la vida. 


6. La tumba de Marx lleva el mensaje grabado: «¡Proletarios de todos los países, 
uníos!», última línea del Manifiesto Comunista y la frase de la Tesis XI sobre 
Feuerbach (editada por Engels): «Los filósofos solo han interpretado el mundo 
de distintos modos, pero de lo que se trata es de transformarlo». 


7. Karl Marx se casó con Jenny Von Westphalen y tuvieron seis hijos. Su vida 
familiar nunca fue sencilla ya que Marx tuvo una vida personal dedicada de 
forma exhaustiva al estudio de las diferentes disciplinas del pensamiento, en 
especial de la filosofía e historia, lo cual implicó que nunca tuviera estabilidad 
económica, sin embargo, contó siempre con el apoyo fiel e incondicional de su 
amigo Engels. 


Actividades 


1. Investigar acerca de la vida y pensamiento de Augusto Comte, en particular su 
concepto de positivismo y sociología. 


2. Investigar acerca de la vida y pensamiento de Emile Durkheim, en particular 
su concepto de hechos sociales. 


3. Investigar acerca de la vida y pensamiento de Karl Marx, en particular su(s) 
concepto(s) de lucha de clases, plusvalía, alienación. 


4, Realizar un mapa conceptual en el que se especifiquen teóricamente los 
conceptos de: positivismo, sociología, hechos sociales, lucha de clases, 
plusvalía, alienación e ideología. 


1.3. ¿Es la sociología una ciencia? 


Durkheim, Marx y el resto de los clásicos del pensamiento sociológico 
consideraban que la sociología era una ciencia, pero en realidad, ¿podemos 
estudiar la vida social humana de forma científica? Para dar respuesta a estas 
preguntas, debemos entender lo que significa esta palabra: ¿qué es la ciencia? 
«Ciencia» es la utilización de métodos sistemáticos de investigación empírica, 
análisis de datos, elaboración teórica y valoración lógica de argumentos para 
desarrollar un cuerpo de conocimiento acerca de una determinada materia. 


Según esta definición, la «sociología» es una empresa científica que conlleva la 
aplicación de métodos sistemáticos de investigación empírica, el análisis de 
datos y la valoración de teorías según las pruebas existentes y con un argumento 
lógico. Sin embargo, es diferente estudiar a los seres humanos que observar los 
fenómenos del mundo físico y la sociología no debe considerarse exactamente 
como una de las ciencias naturales. 


A diferencia de los objetos de la naturaleza, los humanos son seres 
autoconscientes que confieren sentido y finalidad a lo que hacen. No podemos 
siquiera describir la vida social con exactitud a menos que captemos primero el 
significado que las personas conceden a su conducta. 


Por ejemplo, describir una muerte como suicidio supone saber qué es lo que la 
persona en cuestión pretendía. El suicidio solo puede producirse cuando un 
individuo trata deliberadamente de autodestruirse. Si una persona se pone 
accidentalmente delante de un coche y muere no puede decirse que haya 
cometido un suicidio. 


El hecho de que no podamos estudiar a los seres humanos exactamente igual que 
estudiamos los objetos de la naturaleza es, en ciertos aspectos, una ventaja para 
la sociología. Los sociólogos se benefician de poder plantear preguntas 
directamente a aquellos a los que estudian: otros seres humanos. Sin embargo, 
esta situación crea dificultades con las que no tropiezan los científicos de la 
naturaleza, porque las personas que saben que sus actividades se están 
estudiando muchas veces no se comportan del mismo modo en que lo hacen 
normalmente. Cuando los individuos responden a cuestionarlos, consciente o 
inconscientemente pueden dar una imagen de ellos mismos que difiere de sus 
actitudes habituales. Pueden incluso tratar de «ayudar» al investigador, dándole 
las respuestas que creen adecuadas. 


¿Cómo puede ayudarnos la sociología en nuestra vida? 


La sociología tiene muchas consecuencias prácticas para nuestra vida, tal y como 
subrayó Mills cuando desarrolló su idea de la imaginación sociológica. 


I. Conciencia de las diferencias culturales 


En primer lugar, la sociología nos permite ver el mundo social desde muchos 
puntos de vista. Con frecuencia, si comprendemos realmente cómo viven otros, 
también adquirimos un mejor conocimiento de sus problemas. Las políticas 
prácticas que no se basan en una conciencia fundamentada de las formas de vida 
de las personas a las que afectan tienen pocas posibilidades de éxito. En este 
sentido, un asistente social blanco que trabaje en una comunidad de mayoría 
negra no logrará ganarse la confianza de los miembros de esta sin desarrollar una 
sensibilidad hacia las diferentes experiencias sociales que a menudo separan a 
los blancos de los negros. 


II. Evaluación de los efectos de las políticas 


En segundo lugar, la investigación sociológica ofrece una ayuda práctica en la 
evaluación de los resultados de las políticas. Sobre el terreno, un programa de 
reforma puede, simplemente, no lograr lo que pretendían los que lo concibieron, 
O acarrear desagradables consecuencias no deseadas. Por ejemplo, en los años 
que siguieron a la Segunda Guerra Mundial se construyeron con dinero público, 
grandes bloques de viviendas en los centros urbanos de muchos países. 


Estaban pensados para proporcionar viviendas de gran calidad a grupos de 
ingresos bajos de las áreas suburbiales y disponían de servicios comerciales y 
comunitarios muy próximos. Sin embargo, la investigación puso de manifiesto 
que muchos de los que se habían trasladado desde sus viviendas anteriores a 
estas grandes torres se sentían aislados y desgraciados. Los altos edificios y los 
centros comerciales de zonas pobres solían acabar en estado ruinoso y se 
convertían en lugares propicios para atracos y otros delitos violentos. 


TIT. El autoconocimiento 


En tercer lugar, quizá lo más importante sea que la sociología puede señalarnos 
el camino del autoconocimiento, es decir, de una mayor comprensión de uno 
mismo. Cuanto más sepamos acerca de por qué actuamos como lo hacemos y 
sobre el funcionamiento general de nuestra sociedad, más posible será que 
podamos influir en nuestro propio futuro. 


No hay que pensar que la sociología solo sirve para ayudar a quienes formulan 
las políticas —es decir, a los grupos poderosos— a tomar decisiones 
fundamentadas. No siempre puede suponerse que quienes están en el poder 
piensen en los intereses de los menos poderosos o privilegiados al implantar sus 
políticas. Grupos informados por sí mismos pueden responder de forma eficaz a 
las políticas gubernamentales o plantear sus propias iniciativas. 


Asociaciones de autoayuda como Alcohólicos Anónimos y movimientos sociales 
como los ecologistas, son ejemplos de grupos sociales que han intentado, con un 
éxito considerable, producir directamente reformas prácticas. 


El papel del sociólogo en la sociedad 


Para terminar, a muchos sociólogos, en su práctica profesional, les preocupan 
directamente las cuestiones prácticas. Pueden encontrarse personas que han 
aprendido sociología en campos como la asesoría industrial, la planificación 
urbana, el trabajo social y la gestión de personal, así como en otros puestos 
eminentemente prácticos. 


¿Deben los mismos sociólogos defender de forma activa y pronunciarse 
públicamente en favor de programas de reforma o cambio social? Hay quienes 
defienden que la sociología solo puede preservar su objetividad si los sociólogos 
se mantienen deliberadamente neutrales en los debates morales y políticos. Sin 
embargo, el estudio de la sociología y el despertar de una conciencia social 
suelen estar unidos. Nadie que tenga conocimientos sociológicos profundos 
puede dejar de lado las desigualdades que existen hoy en el mundo, la falta de 
justicia social en muchas situaciones sociales o las privaciones que sufren 
millones de personas. Sería extraño que los sociólogos no tomaran partido en 
cuestiones prácticas e ilógico intentar prohibirles que recurrieran a sus 
conocimientos al hacerlo. 


Actividades 


1. Formar equipos de entre 3 y 5 personas y realizar una lectura grupal del 
apartado «¿Es la sociología una ciencia?» 


2. De manera individual realizar una síntesis de la lectura. 


3. Como equipo realizar una lluvia de ideas respecto a lo más importante del 
texto. 


4. Con base en los puntos anteriores contestar las siguientes preguntas: 


¿Qué es ciencia? 


¿Cómo entender la sociología como una ciencia de lo social? 


¿Qué diferencia hay entre estudiar los objetos de la naturaleza y estudiar a los 
seres humanos? 


¿Cuáles son los aspectos generales en los que puede ayudarnos la sociología para 
nuestra vida? 


¿Cuál es el papel de sociólogo en la sociedad? 


1.4. Concepto de sociología de la educación 


Para iniciar con este subtema nos permitiremos clarificar que esta disciplina no 
estudia la actividad de educar sino el hecho social de la educación en un lenguaje 
más sencillo. No hace Pedagogía, sino Sociología y es precisamente una rama O 
especialidad de esta ciencia. La Sociología de la Educación, se da en la 
aplicación a la solución de problemas fundamentales de la educación, pero bajo 
la perspectiva de «fenómeno social». Veamos enseguida algunos autores y sus 
respectivas definiciones: 


Emile Durkheim: «La Sociología de la Educación debe reflexionar, en 
consecuencia, sobre este proceso de adaptación social (socialización metódica) y 
tomar las medidas pertinentes (técnica de control social) para evitar los 
comportamientos antisociales». Durkheim, entiende a la «educación» como un 
fenómeno social, y como función social, dando paso a un «sociologismo de la 
educación». 


Wilbur B. Brookower: «Es el análisis científico de los procesos y regularidades 
sociales inherentes al sistema educacional». 


Ottaway: «Es el estudio de las relaciones entre educación y sociedad». 


García Hoz: «Es el estudio científico de los factores sociales de la educación». 


Fernando de Azevedo: «Es el estudio sociológico de los hechos y de las 
instituciones de la educación». 


Con este marco de definiciones es importante apuntar que la Sociología tiene 


escenarios muy claros en los que se mueve, pero sin embargo el campo 
educativo, implica una polémica y eso genera a veces la confrontación en la 
delimitación de fronteras de las disciplinas; ahora tomaremos aspectos concretos 
de la Sociología de la Educación: 


a. Analiza las estructuras educativas de la sociedad. 

b. Conocer y analizar las instituciones educativas. 

Cc. Describir los hechos y prácticas por cuyo medio la sociedad se educa. 

d. Analizar la relación de la educación y la movilidad social. 

e. Analizar la educación en la modernidad. 

f. Interpretar el papel de la escuela en la comunidad. 

g. Interpretar las relaciones entre educación y control social. 

h. Observar la educación de cada sociedad, grupo étnico y a cada clase social. 
i. Precisar el papel del estado. 

j. Analizar el fenómeno educativo en toda su expresión social. 


k. Establecer indicadores sociales, para la planeación educativa. 


1.5. La institucionalización de la sociología de la educación 


Instituciones sociales 


Una «institución» es un sistema de pautas sociales relativamente permanente y 
organizado, que formula ciertas conductas sancionadas y unificadas, con el 
propósito de satisfacer y responder a las necesidades básicas de una sociedad. 


Cinco instituciones básicas: 


1. La familiar. 

2. La educativa. 
3. La religiosa. 
4. La económica. 


5. La Gubernamental (El Estado). 


Características de las instituciones: 


1. Cada institución tiene como objetivo principal la satisfacción de necesidades 
sociales específicas. 


2. Las instituciones formulan los valores fundamentales que comparten sus 


miembros. 


3. Las instituciones son relativamente permanentes, en el sentido de que los 
patrones de conducta establecidos dentro de las instituciones de una cultura dada 
se convierten en parte de su tradición. 


4. Las bases sociales de las instituciones son tan amplias que sus actividades 
ocupan un lugar central dentro de la sociedad; un cambio drástico en una 
institución puede producir cambios importantes en las demás. 


5. Si bien todas las instituciones son interdependientes dentro de una sociedad, 
cada una está altamente estructurada y organizada alrededor de un conjunto 
esperado de normas, valores y pautas de comportamiento. 


6. Los ideales de una institución son generalmente aceptados por la gran mayoría 
de los miembros de la sociedad, participen estos o no en las actividades de la 
institución. 


Institucionalización 


Se entiende por «institucionalización», el desarrollo de un sistema regular de 
normas circunscritas, estatus y roles que son aceptados por la sociedad. 
Mediante la institucionalización, la conducta espontánea e impredecible es 
reemplazada por conductas regulares y pronosticables. 


Educación desde la sociología e institucionalización educativa 


Imagínese que es Jean-Paul Didion, un muchacho campesino que crece en una 
comunidad agrícola francesa de hace dos siglos. Jean-Paul tiene catorce años en 
1750, lleva zuecos de madera y no sabe leer ni escribir, pero esto no es nada 
raro, ya que solo unos pocos adultos de su aldea pueden descifrar más de dos o 
tres palabras de un texto escrito. Existen algunas escuelas en distritos próximos, 
regidas por monjes y monjas, pero están totalmente alejadas de la experiencia de 
Jean-Paul, que nunca ha conocido a nadie que asistiera a la escuela, excepto al 
sacerdote local. Durante los últimos ocho o nueve años, Jean-Paul ha pasado la 
mayor parte de sus días ayudando en las tareas domésticas y trabajando en los 
campos. Cuanto más mayor se hace, más se espera que comparta el duro trabajo 
físico que precisa el cultivo intensivo de la parcela de su padre. 


Es probable que Jean-Paul nunca abandone el área en la que nació y puede que 
pase casi toda su vida dentro de su aldea y en los campos circundantes, viajando 
solo de forma ocasional al resto de los pueblos y pequeñas ciudades cercanas. 


Puede que tenga que esperar hasta tener casi sesenta años para heredar la finca 
de su padre, y entonces tendrá que compartirla con sus hermanos menores. Jean- 
Paul es consciente de que es «francés», de que su país está gobernado por un 
monarca determinado y de que existe un mundo más allá de Francia. Sin 
embargo, solo tiene una vaga conciencia de la especificidad política de su país. 
No existen «noticias» ni medios regulares mediante los cuales la información 
sobre los acontecimientos que tienen lugar en otros lugares pueda llegar hasta él. 
Lo que sabe del mundo exterior procede de las historias y cuentos que ha 
escuchado de los adultos, incluidos unos pocos viajeros de paso. Al igual que 
otros miembros de la comunidad, solo se entera de los sucesos de mayor 
importancia —como la muerte del rey— días, semanas o, en ocasiones, meses 
después de que se produzcan. 


Aunque desde un punto de vista moderno Jean-Paul carece de educación, no es 
en absoluto ignorante. Tiene una comprensión desarrollada de lo que representan 
la familia y los niños, ya que debió ocuparse de los que eran menores que él 
desde que era muy pequeño. Ya sabe mucho sobre la tierra, los métodos de 
producción de cosechas y la forma de conservar y almacenar los alimentos. Su 
dominio de las costumbres y tradiciones locales es profundo y, aparte del trabajo 
agrícola, puede realizar muchas otras tareas, como tejer o hacer canastas. 


Jean-Paul es una invención, pero la descripción anterior representa la 
experiencia típica de un muchacho que creció a comienzos de la Europa 
moderna. 


Comparándola con nuestra situación actual. En los países industrializados, casi 
todo el mundo sabe leer y escribir. Somos muy conscientes de que formamos 
parte de una sociedad determinada y tenemos, como mínimo, algún 
conocimiento sobre su situación geográfica en el mundo y sobre su historia. 
Después de la primera infancia, todas las edades de nuestra vida están influidas 
por informaciones que recibimos a través de los libros, los periódicos, las 
revistas y la televisión. 


Todos hemos pasado por un proceso de escolarización formal. La palabra 
impresa y la comunicación electrónica, combinadas con la enseñanza formal que 
proporcionan las escuelas y facultades, se han convertido en parte fundamental 
de nuestra forma de vida. 


El escenario actual de la sociología de la educación 


Educación primaria y secundaria 


Existen grandes diferencias entre los países respecto a los años que un niño debe 
estar en el colegio y a la forma organizar el sistema educativo. Algunos sistemas 
están muy centralizados. En Francia, por ejemplo, todos los estudiantes siguen 
un mismo plan de estudios y se someten a exámenes nacionales uniformes. Por 
el contrario, el sistema estadounidense está mucho más descentralizado. Cada 
estado aporta una cantidad sustancial de los ingresos de los colegios, que 
constituye aproximadamente un 40 % de lo que se necesitan mientras que el 
gobierno federal es responsable de otro 40 %. El resto procede de la recaudación 
de impuestos en cada distrito escolar. En consecuencia, la administración de los 
colegios está en manos de consejos escolares locales, elegidos por los votos de la 
comunidad, y con poder para contratar a los profesores y a otros funcionarios 
escolares, hasta como para seleccionar (y a veces prohibir) los libros de texto y 
otras lecturas o materiales audiovisuales. 


Existen grandes diferencias entre los países respecto a los años que un niño debe 
estar en el colegio y a la forma organizar el sistema educativo. Algunos sistemas 
están muy centralizados. En Francia, por ejemplo, todos los estudiantes siguen 
un mismo plan de estudios y se someten a exámenes nacionales uniformes. Por 
el contrario, el sistema estadounidense está mucho más descentralizado. Cada 
estado aporta una cantidad sustancial de los ingresos de los colegios, que 
constituye aproximadamente un 40 % de lo que se necesitan mientras que el 
gobierno federal es responsable de otro 40 %. El resto procede de la recaudación 
de impuestos en cada distrito escolar. En consecuencia, la administración de los 
colegios está en manos de consejos escolares locales, elegidos por los votos de la 
comunidad, y con poder para contratar a los profesores y a otros funcionarios 
escolares, hasta como para seleccionar (y a veces prohibir) los libros de texto y 
otras lecturas o materiales audiovisuales. 


Las consecuencias del control de los colegios por parte de la comunidad son 
ambivalentes. Es claramente beneficioso en el sentido de que estos responden a 
las necesidades e intereses de las personas a las que sirven. Por otra parte, el 
sistema también genera bastantes diferencias en cuanto a la dotación de las 
escuelas, que dependen de la riqueza o pobreza de una comunidad determinada. 


El tamaño de las clases, las instalaciones disponibles y la capacidad de atraer a 
profesores muy cualificados varían enormemente de un distrito a otro. 


Educación superior 


Existen también grandes diferencias entre las sociedades respecto a la 
organización de la educación superior (la que se recibe después del colegio y del 
instituto, generalmente en universidades). En algunos países, todas las 
universidades son públicas y reciben sus fondos directamente del Estado. La 
educación superior en Francia, por ejemplo, está organizada a escala nacional, 
con un control centralizado casi tan acusado como el de la educación secundaria 
y primaria. Todos los programas deben tener el visto bueno de un cuerpo 
regulador nacional, responsable ante el ministro de Educación Superior. Pueden 
obtenerse dos tipos de títulos, uno concedido por la universidad en cuestión y 
otro por el Estado. 


Los títulos nacionales suelen considerarse más prestigiosos y valiosos que los de 
cada universidad, pues se supone que se ajustan a unas normas uniformes y 
garantizadas. A ciertos puestos de la administración pública solo pueden acceder 
los que poseen títulos nacionales, quienes también reciben un trato de favor por 
parte de la mayoría de los empresarios industriales. Casi todos los profesores de 
los colegios y universidades de Francia son funcionarios. Los salarios y el marco 
general de las obligaciones del enseñante se fijan de forma centralizada. 


Los Estados Unidos se diferencian del resto de los países desarrollados en la 
elevada proporción de centros y universidades que pertenecen al sector privado. 


Las instituciones privadas constituyen el 54 % del total de las que se dedican a la 
enseñanza superior en los Estados Unidos, e incluyen algunas de las más 
prestigiosas universidades, como Harvard, Princeton y Yale. Sin embargo, la 
distinción entre público y privado en la educación superior estadounidense no es 
tan nítida como en otros países. 


Los estudiantes de las universidades privadas pueden optar a préstamos y becas 
públicas y sus instituciones reciben fondos públicos para la investigación. Las 
universidades públicas suelen tener presupuestos considerables y pueden recibir 
donaciones de empresas privadas. Con frecuencia, también obtienen fondos para 
la investigación de la industria privada. 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «La institucionalización de la 
sociología de la educación» y extraer en las ideas principales. 


2. Elaborar un pequeño comentario acerca de la educación en México en el que 
se haga énfasis en la perspectiva sociológica de dicha educación. 


3. Con base en el material audiovisual acerca del mito de la caverna de Platón y 
realizar una discusión dirigida acerca de la pertinencia del mito platónico para 
entender la educación contemporánea. 


4. Con base en el cortometraje acerca del paradigma del sistema educativo 
realizar una discusión dirigida sobre el tema y anotar resultados en su libreta. 


1 Véase Giddens (2010), pp. 15-16. 

2 Véase a Anthony Giddens (2010), pp. 17-18. 

3 Véase Giddens (2010), pp. 19-20. 

4 Véase Universidad de Salamanca (2007), pp. 9-11 (fragmento). 
5 Véase Giddens (2010), pp. 520-522. 


2. La corriente funcionalista de la sociología de la educación y el debate entre 
educación y empleo 


2.1. Función social de la educación 


Un sociólogo inglés definía la sociedad como una alianza entre los que viven, los 
que están muertos y los que van a vivir. En las sociedades modernas, gran parte 
de la responsabilidad de la existencia de la sociedad se le asigna a la educación, 
ya que su función social está muy relacionada con la articulación respecto a un 
pasado histórico cultural y a un futuro que se quiere construir. Así, «por un lado 
siempre estamos volcados hacia los saberes, experiencias y costumbres que se 
intenta transmitir a las nuevas generaciones; a la vez, la educación prepara a 
niños y jóvenes para un futuro, de acuerdo con lo que la sociedad aspira en la 
construcción de sus propios sueños». 


Por esto, podemos afirmar que la educación es simultáneamente la más 
conservadora de las actividades, al pretender preservar un pasado y, al mismo 
tiempo, la más transformadora, porque en su misión orienta los desarrollos 
futuros de la condición humana. De esta manera, «la educación es el núcleo de 
las relaciones entre costumbres y cambios de una sociedad; tensada en lo que un 
orden social es y lo que quiere ser». 


Es probable que uno de los desafíos más importantes es cómo formar a niños y 
jóvenes para anteponerse al futuro, porque el final del siglo XX y el comienzo de 
este nuevo siglo están asociados a tantos cambios, que estamos viendo y 
viviendo una nueva forma de construcción social y nuevas demandas a la 
condición humana. 


Con alguna razón, hay quienes señalan que el siglo XX y el anterior milenio 
concluyeron apresuradamente en 1989 con la caída del «Muro de Berlín», no 
solo por la gran cantidad de cambios en los procesos políticos, sino por la 
«consolidación de un nuevo paradigma productivo en cuya base está una 
progresiva globalización de los mercados, y una aceleración del conocimiento 
científico tecnológico y de las comunicaciones». 


Erick Hobsbawn, citado por Rivero, en su magistral obra Corto siglo XX afirma 
que vivimos en una época de grandes transformaciones como nunca antes visto 
en la historia de la vida humana, y señala cuatro grandes cambios que han 
afectado drásticamente a la educación: 


1. El increíble proceso de urbanización mundial 


La historia humana registra una mayoría de los seres humanos viviendo de la 
tierra, de sus animales. Ello fue evidente hasta la Segunda Guerra Mundial. Hoy, 
los campesinos forman una minoría de la población. En nuestra región, entre 
1950 y 1975 el porcentaje de campesinos se redujo a la mitad. En 1950, el 70 % 
de los latinoamericanos vivían en las zonas rurales; hoy menos del 20 %. Esta 
urbanización en todo el mundo está asociada a la explosión demográfica: nada 
más en América Latina desde 1950 la población se ha multiplicado casi cuatro 
veces. 


2. La creación sin precedentes de intelectuales como fenómeno demográfico 
masivo 


Antes de la Segunda Guerra Mundial, Alemania, Francia y Gran Bretaña, con 
una población total de 150 millones, no poseían más de 150 000 estudiantes 
universitarios. Hoy, cualquier gran ciudad latinoamericana tiene más alumnos. 


3. La posición de las mujeres 


En Estados Unidos, en 1940 apenas el 14 % de las mujeres casadas que vivían 
con sus maridos trabajaban fuera del hogar; en la actualidad representan casi el 
60 %; en Europa fluctúan entre el 70 y el 80 %; en Colombia se aproximan al 25 
%. 


4. La transformación del hábitat humano se ha hecho a una velocidad nunca vista 
en la historia 


Hoy se le conoce como la segunda revolución tecnológica, cuyos emblemas más 
significativos son el ordenador, la informática y la microelectrónica, que están 
produciendo significativos cambios en la forma de comunicación, de vivir y de 
organización mundial y económica. 


Estas consideraciones nos muestran claramente que las sociedades humanas y las 
relaciones de personas dentro de ellas, están pasando por un terremoto 
económico/tecnológico y social que afecta la vida de todos; por esto, antes de 
proponer mejoramientos a la calidad de la educación, veamos los escenarios 
posibles en la que esta se está y va a continuar desenvolviéndose: 


1er escenario. La globalización acentúa la desigualdad social. 


Los defensores del modelo neoliberal nos aseguraban que estos profundos 
cambios económicos y tecnológicos nos traerían paz y bienestar colectivo. La 
realidad es que la globalización ha acentuado y seguirá acentuando las 
desigualdades. 


Si se mira a nivel de naciones, la desigualdad entre países ricos y pobres se ha 
reforzado desproporcionadamente. Actualmente, 26 países con poco menos del 
15 % de la población mundial disfrutan de un producto nacional bruto per cápita 
medio por encima de US $18 000, mientras que la mitad de la humanidad 
sobrevive con un producto nacional bruto de US $330. En síntesis, el 15 % más 
rico de la población mundial concentra el 82.7 % de los ingresos internacionales. 


El reciente informe del PNUD sobre «Desarrollo humano y consumo» señala 
que las fortunas personales de Bill Gates, el Sultán de Brunei y del 
multimillonario de Kansas, Philip Anschutz, son superiores al producto interno 
bruto de los 48 países más pobres de la Tierra. 


Estudios del profesor Manfred Max Neef señalan que 347 personas, con 
nombres y apellidos, son dueños del 47 % de la riqueza mundial; es decir, en 
cualquier salón cabrían los dueños de la mitad del mundo y sobraría la mitad de 
las sillas. 


El informe de la Oficina Regional de la Unesco señala que en América Latina en 
los últimos 10 años ha aumentado en 60 millones el número de pobres y que las 
capas medias se están empobreciendo muy rápidamente, y deben competir con 
los sectores populares por los cupos en la educación pública. 


Según este informe, seis de cada diez personas de América Latina ingresaron al 
nuevo milenio viviendo en pobreza, y tres de cada diez lo hacen en condiciones 
de miseria. 


Las cifras no pueden reflejar la situación de vida de millones de personas en 
nuestro continente, que es indigna de la condición humana, y la educación debe 


hacer un significativo aporte para atenuar esta situación. 


2” escenario. Las relaciones entre el Norte y el Sur y las presiones migratorias 


Aunque hay excepciones, los países del Sur, que representan el 80 % de la 
población mundial, si quieren superar su subdesarrollo necesitarán de unas 
amplias modificaciones de orden internacional y, ante todo, de su propia 
organización social y económica. 


El vacío político dejado por el comunismo ha venido siendo ocupado por los 
movimientos de nacionalismos xenofóbicos y de intolerancia. Homes advierte 
que, si los países del Sur no incrementan su capacidad productiva y sus 
ganancias de exportaciones, será difícil contener la presión migratoria hacia el 
Primer Mundo. 


Según el ex general MacCafrey, nada más en el último año, 500 mil colombianos 
han abandonado el país. El documento de la Unesco teme que los países del 
Primer Mundo asumirán formas más autoritarias y de persecución para contener 
las masas migratorias. 


3er escenario. El libro cibernético y los multimedios 


El actual paso del libro escrito/impreso al texto electrónico y a la lectura en 
pantalla, considerado como una revolución mayor que la de Gutenberg —pues 
no solo es una revolución técnica sino también una revolución de la lectura— 
demandará nuevas concepciones y estrategias de acción educativa e 
institucional, ya que el lector se convierte en uno de los actores de una escritura 
a varias manos y, además, está en posición de construir nuevos textos. 


4” escenario. Los nuevos ámbitos institucionales de la educación 


En medios hoy altamente industrializados y en sectores pudientes de países en 
vías de desarrollo, la escuela, según Rivero, como escenario para el estudio será 
gradualmente desplazada por un aprendizaje realizado esencialmente con medios 
audiovisuales interactivos de teleaprendizaje. Estos sistemas podrán seguirse 
llamando escuelas, universidades o institutos, pero su forma de operar será a 
través de telecursos, en los que el lugar, la distancia o la asistencia serán 
irrelevantes. 


Tecnológicamente, las escuelas no se identificarán con un local sino con 
franquicias de telemedia, a través de las cuales se accederá a los servicios de 
enseñanza; por ello, los estudiantes podrán cambiar con mucha facilidad sus 
centros o servicios educativos. El moderno aprendizaje integrado será totalmente 
diferente de la actual instrucción compulsiva; estará basado en el 
descubrimiento. Este es espontáneo, independiente, cooperativo y caracterizado 
por un hiperaprendizaje que ocurre en cualquier ambiente y afectará todas las 
formas conocidas de aprendizaje. 


Todo esto exigirá el cambio de los sistemas de evaluación y acreditación, y se 
privilegiarán aquellos que acrediten la obtención de competencias específicas en 
el momento que estas sean solicitadas. 


Esta nueva institucionalidad educativa tendrá ambientes que se parecerán poco a 
las aulas o edificios escolares que conocemos: bajo un mismo techo coexistirán 
múltiples alternativas de entretenimiento, bibliotecas, cuidados de la salud, 
teatros, juegos y programas telecomputarizados de actividades (Amar, 2000). 


Actividades 


1. Contestar las siguientes preguntas: 


¿Cuál es la función social de la educación? 


¿Cuál es la función social del educador? 


2. Realizar una lectura analítica del texto «Función social de la educación». Y 
extraer las ideas principales. 


3. Se dividirá el grupo en dos y se realizará un debate acerca de la ventajas y 
desventajas de la relación educación-empleo como se ofrece en el panorama 
actual mexicano. 


4, Anotar los resultados del debate y una conclusión propia. 


2.2. El salón de clase como sistema social 


Talcot Parsons 


En este ensayo trataremos de hacer un análisis general, aunque somero, del salón 
de clases de primaria y secundaria como un sistema social, y de la relación que 
existe entre su estructura y su función primaria dentro de la sociedad como 
agente socializador y asignador de papeles. Aunque hay que reconocer que por 
lo común el aula es parte de una organización más amplia, la escuela, es esta 
aula la que constituirá nuestra unidad de análisis, ya que tanto el sistema escolar 
como los alumnos en particular la reconocen como el lugar en el que se lleva a 
cabo este «asunto» de la educación formal. 


En las escuelas primarias, los alumnos de un mismo grado escolar se encuentran 
en una misma aula con un mismo maestro, pero en la secundaria, y a veces en 
los últimos años de la primaria, los alumnos estudian diferentes materias con 
diferentes maestros: en este caso, la unidad significativa para nuestros propósitos 
es el complejo de clases en que participa un mismo alumno. 


El problema: la socialización y la selección 


Así pues, nuestro principal interés se centra en un doble problema: primero, el 
modo en que la clase funciona para que los alumnos internalicen los 
compromisos y habilidades necesarias para el desempeño feliz de sus futuros 
roles de adultos, y segundo, cómo funciona para establecer la asignación de estos 
recursos humanos dentro de la estructura de roles de la sociedad adulta. Los 
principales modos en que se interrelacionan estos dos problemas nos servirán de 
puntos de referencia principales. 


Primeramente, desde un punto de vista funcional el salón de clases puede 
estudiarse como agencia socializadora. Esto quiere decir que se trata de una 
agencia en la cual se entrenan las personalidades individuales para que se 
adecuen motivacional y técnicamente al desempeño de sus roles de adulto. No es 
la única agencia de esta clase; desde luego: también lo son la familia, los grupos 
de iguales, las iglesias, las diferentes organizaciones de voluntarios, y la 


educación que se recibe en el trabajo mismo. Con todo, en el periodo que va del 
ingreso al primer año escolar, hasta el ingreso a la fuerza del trabajo o el 
matrimonio, el salón de clases puede considerarse la principal agencia 
socializadora. 


Las «funciones socializadoras» pueden definirse como el desarrollo en que los 
individuos adquieren los compromisos y habilidades que constituyen los 
prerrequisitos para el futuro desempeño de sus roles. 


Dentro de dichos compromisos podemos encontrar dos componentes: el de 
conservar los valores más fundamentales de la sociedad, y el de desempeñar un 
tipo específico de rol dentro de la estructura social. De este modo, una persona 
que tenga una ocupación relativamente humilde puede ser un «buen ciudadano» 
en el sentido de que se compromete a desempeñar su trabajo honradamente, sin 
mayor preocupación por la implementación en la sociedad de valores de más alto 
nivel. Por lo contrario, otros ciudadanos pueden poner objeciones a que el papel 
femenino siga limitándose al matrimonio y la familia, sobre la base de que dicha 
limitación impide que nuestros recursos y talentos se distribuyan total y 
equitativamente entre los negocios, el gobierno, etc. 


Las habilidades también tienen dos componentes: el primero es la competencia o 
capacidad para realizar las tareas que corresponden a los roles individuales, y el 
segundo, la «responsabilidad del rol» o sea, la capacidad de adecuarse a lo que 
los demás consideran que corresponde al comportamiento interpersonal, propio 
del desempeño de dichos roles. De esta suerte, tanto un mecánico como un 
médico necesitarán, además de «las herramientas de su oficio», la capacidad de 
comportarse responsablemente con quienes traban relación en el ejercicio de su 
trabajo. 


Mientras que por un lado podemos considerar que el salón de clase es la primera 
de las agencias que sirven para adquirir los diferentes componentes de los 
compromisos y habilidades que hemos mencionado, por el otro, y desde el punto 
de vista de la sociedad es una agencia de asignación de poder «humano». 


Como sabemos, en la sociedad norteamericana hay una relación que 
probablemente cada vez es más estrecha, entre el nivel de nuestro estatus social 
y el académico. Estos dos niveles tienen una relación que salta a la vista con el 


nivel del empleo que podemos alcanzar. Ahora bien, como resultado del proceso 
general de sobrevaloración educativa y ocupacional, la norma del nivel 
académico que se considera como el mínimo aceptable ha venido a ser el de 
enseñanza media superior, y la política que decidirá el estatus ocupacional en el 
futuro dependerá de que los miembros de determinada generación hayan cursado 
o no al college. 


Así pues, nos interesa conocer que, de lo que sucede en el aula, es lo que 
establece la diferencia entre los miembros de una generación para que unos 
asistan al college y otros no. Debido a una tradición de localismo y a un 
pluralismo más bien pragmático, aparentemente existe una gran variedad de 
sistemas escolares según los diferentes estados y ciudades. Aunque 
probablemente la situación del Boston metropolitano pertenece a un modelo muy 
bien estructurado, no lo será tanto que sus principales rasgos no puedan 
servirnos de base para analizar la situación de otras regiones del país. Con todo y 
que el ingreso al nivel college es posterior a la culminación de los estudios 
preparatorios, la verdadera línea divisoria se encuentra entre los que siguen los 
estudios preparatorios al college en high school y los que no; apenas si hay una 
ligera variación en uno a otro sentido después del noveno grado, cuando por lo 
general ya se ha hecho la elección de carrera. Más todavía, parece que las 
pruebas indican que el más importante criterio de selección se basa en el registro 
de desempeño escolar en la escuela primaria, que es evaluado por los maestros y 
directores; pocos casos se dan de alumnos que ingresan a los cursos 
propedéuticos preuniversitarios en contra de la opinión que emiten las 
autoridades. 


No nos parece pues que estemos forzando las pruebas si decimos, en términos 
generales, que el inicio del proceso de selección se da por medio de la actuación 
diferencial en la escuela primaria, y que este se confirma en la secundaria. 
También hay pruebas de que el proceso de selección es genuinamente 
distributivo. 


Como en prácticamente todos los procesos comparables, en el resultado influyen 
factores adscritos y adquiridos. En el presente caso, el «factor adscrito» es el 
estatus socioeconómico de la familia del alumno; y el «factor adquirido» es su 
oportunidad al logro basado en su capacidad individual. En un estudio hecho a 3 
348 alumnos de secundaria en Boston, del cual parten estas generalizaciones, 
cada uno de estos factores estaba altamente correlacionado con el propósito de 
los sujetos de entrada al college. Por ejemplo, el porcentaje de los que planeaban 
entrar a este nivel era, de acuerdo con la ocupación del padre: 12 % los no 
especializados y semiespecializados; 19 % los especializados; 20 % los white 
color; 52 % los profesionistas medios y 60 % los profesionistas de alto nivel. 


Del mismo modo, sus elecciones variaban según su capacidad (medida con el 
IQ) 11 % en el quintil menor; 17 % en el siguiente; 24 % en el de en medio; 30 
% para el próximo superior y 52 % para el mayor. Hay que hacer notar la 
relación que existe entre los planes que se hacen y la ocupación de los padres 
visibles. Por ejemplo, en el quintil de los de capacidad superior, el rango de los 
que pensaban ingresar al college era del 29 % entre los hijos de obreros y del 89 
% entre los hijos de los profesionistas muy especializados. 


Parece que lo esencial de todo esto es que existe un criterio de selección 
relativamente uniforme, el cual opera en la diferenciación de los contingentes 
universitarios y los no universitarios, y que para un buen porcentaje de ellos el 
modo en que opera este criterio no es algo bien tramado; no es sencillamente el 
modo de afirmar un supuesto estatus adscrito previamente determinado. Con 
toda seguridad, los jóvenes que tienen un estatus elevado y mucha capacidad 
ingresaran al college, asimismo, es poco probable que ingresen los jóvenes con 


bajo estatus y poca capacidad. Empero, los grupos que tienen «cruzados» los 
factores mencionados (bajo estatus y mucha capacidad, o estatus alto y poca 
capacidad) son de considerable importancia. Estas consideraciones me han 
llevado a pensar que el principal proceso de diferenciación que, desde otro punto 
de vista, es la selección que se efectúa en la escuela primaria, que gira en torno a 
un solo eje: el desempeño. 


En términos generales, esta diferenciación va desembocando en el nivel de 
educación media superior en la disyuntiva de los que no irán al college y los que 
si irán. Para apreciar la importancia de esta parte, analicemos el lugar que ocupa 
en la socialización del individuo. 


SSJI33mNn5S 


El ingreso al sistema de educación formal es el primero de los pasos importantes 
que el niño da hacia la independencia del reducido círculo familiar. Dentro de la 
familia ya se han levantado parcialmente los cimientos de su sistema de 
motivaciones, pero la única característica fundamental para los roles que 
representará más tarde que ya han sido determinados a esta altura y que han 
quedado estampados psicológicamente, es el del rol sexual. El niño post edípico 
ingresa al sistema de la educación formal claramente identificado como de un 
sexo o del otro, pero aparte del sexo, su rol no se encuentra aún diferenciado. 


Todavía está pendiente el proceso de selección mediante el cual, las personas 
seleccionarán sus roles y serán seleccionadas en categorías de roles. 


Sobre bases que no discutiremos aquí, podemos decir que el más importante de 
los factores predispuestos con que el niño ingresa a la escuela es, su grado de 
independencia. Con esto nos referimos al grado de autosuficiencia que posee 
respecto a la guía que han de darle los adultos, a su capacidad para asumir 
responsabilidades y para tomar sus propias decisiones al enfrentarse a 
situaciones nuevas y variadas. Esto es igual que su rol sexual, es una función de 
su experiencia familiar. 


La familia es la colectividad dentro de la que se modela la estructura de estatus 
básica en términos de posición biológica, o sea, por generación, sexo y edad. Es 
inevitable que en ella existan diferencias de actuación y que se premien o se 
castiguen de tal modo que se fomente la formación de un carácter diferencial. 
Sin embargo, estas diferencias no reciben la sanción de un estatus social 
institucionalizado. 


Dentro de la experiencia del niño, la escuela es el primero de los agentes 
socializadores que institucionaliza la diferenciación de estatus sobre bases no 
biológicas. Más aún, este estatus no es adscrito, sino que adquirido: es el estatus 


que se «gana» por medio del desempeño diferencial de las tareas que el maestro 
impone, en su papel de agente del sistema escolar de la comunidad. 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «El salón de clase como sistema 
social» y extraer las ideas principales. 


2. Realizar una lluvia de ideas acerca de las diversas manifestaciones sociales 
identificables en el aula de clase. 


3. Por turnos se dramatizar las diversas circunstancias escolares que de alguna 
manera reproducen el sistema social. 


4. Dividir el grupo en equipos de tres personas y se discutir en torno a la relación 
entre educación y selección, y cómo sería posible mejorar los procesos de 
selección en la educación superior y media superior. 


5. Anotar los resultados del ejercicio. 


2.3. Teoría funcionalista y teoría del conflicto 


Los funcionalistas creen que la estratificación social existe para satisfacer mejor 
las necesidades de la sociedad. Según ellos, beneficios tales como ingresos, 
poder, estatus, deben estar distribuidos inequitativamente entre los miembros de 
la sociedad, para garantizar que las posiciones más importantes sean ocupadas 
por las personas más calificadas. 


Los exponentes de la teoría del conflicto, por el contrario, creen que los 
beneficios deben estar repartidos equitativamente ya que, según ellos, la 
desigualdad no es funcional para la sociedad, sino únicamente una situación en 
la que el rico explota al pobre. Los teóricos del conflicto no creen que la 
supervivencia de la sociedad dependa de la distribución desigual de los bienes. 


Funcionalismos 


El funcionalismo no es una teoría unitaria o uniforme, sino que se pueden 
distinguir tres diferentes tendencias dentro de él, motivo por el cual es preferible 
hablar de funcionalismos antes que de funcionalismo. A continuación, se 
expondrán los elementos esenciales de cada una de estas tres tendencias que 
cohabitan y comparten entre sí el mismo título genérico. 


1. Funcionalismo tecno-económico 


La línea tecnológica, representada entre otros por Burton Clark, hace hincapié en 
la importancia de la educación para garantizar la formación de la «sociedad de 
expertos», reclamada por la era tecnocrática. Según esta línea de interpretación, 
la expansión de la educación a toda población y el desarrollo de la educación 
superior, son los requisitos fundamentales para asegurar el progreso de la 
sociedad. 


Esta idea tuvo enorme repercusión política, no solo en los países 
industrializados, sino también en aquellos que estaban en vías de desarrollo. En 


estos se atribuyó a la educación un papel fundamental en la transformación de 
las viejas estructuras sociales que actuaban como un obstáculo para el desarrollo 
del proceso de modernización. La sociología de la educación se centraba en 
cuatro sectores de interés: las relaciones educación-sociedad, la educación como 
institución, la educación como organización social y la educación en otras 
instituciones como las económicas, militares y religiosas. 


La segunda línea de este enfoque, la económica, es un resultado de concebir a la 
educación como algo instrumental y dependiente respecto de la economía. Su 
expresión paradigmática es la teoría del «Capital humano». Esta justifica la 
inversión en la educación y la expansión de los sistemas escolares porque son 
una «industria» decisiva de la sociedad industrial. La década del sesenta se 
caracterizó por el auge de este enfoque, que lleva a un tratamiento económico de 
la educación, a la insistencia en la planificación para garantizar que la educación 
responda adecuadamente a los requerimientos económicos de la sociedad, y a la 
asignación de mayor presupuesto para el área con el objeto de asegurar la 
capacitación de los recursos humanos necesarios. El trabajo de T. W. Schultz, 
«Investment in Human Capital», publicado en la American Economic Review en 
1961 tuvo una gran repercusión y penetró rápidamente en las políticas de los 
gobiernos y en las tareas de planificación tan en boga en esa década. 


2. Funcionalismo reformista 


Una vez consolidado el planteo de la educación al servicio de la economía, 
comienza, a mediados de la década del setenta, el gran debate sobre la 
desigualdad social y el papel que juega la educación con respecto a ella. El 
problema de la relación entre la educación y la estratificación social se convierte 
en el gran tema de la sociología de la educación. La investigación está dirigida a 
descubrir en qué medida la igualdad de oportunidades en educación contribuye a 
reducir las desigualdades sociales. La producción de conocimiento en esta etapa 
es abundante. Es la época de los grandes informes a nivel nacional, generalmente 
encargados a la comunidad académica por los gobiernos, no solo en los EE. UU., 
sino también en otros países. Uno de los más conocidos es el Coleman Report, 
cuyos resultados dieron lugar a numerosas críticas y debates, tanto teóricos como 
metodológicos, durante mucho tiempo. Otro estudio igualmente polémico fue el 
de C. Jenks (1972) titulado Inequality, a Reassessment of the efect of Family and 
Schooling in America, que llevó a poner en duda el papel de la escuela como 
factor de igualación social, y sugirió, en definitiva, que todas las reformas 
escolares destinadas a igualar las oportunidades y suprimir las disparidades 
sociales, no darían los resultados esperados. Con esto decayó considerablemente 
el optimismo puesto en la educación como factor de desarrollo y como promotor 
de la igualdad social. Todas las investigaciones realizadas en esta época se 


llevaron a cabo dentro del marco teórico funcionalista, utilizando sofisticados 
métodos cuantitativos para verificar las hipótesis sometidas a contrastación 
empírica. En esta línea de investigación merecen destacarse, entre muchos otros, 
los trabajos de R. Boudon, los estudios encarados por la OCDE, los de T. Husen, 
etc. 


3. Funcionalismo crítico 


Aquí, Alonso Hinojal incluye autores con una orientación teórica que sigue, en 
líneas generales, el pensamiento de Weber y Durkheim, y manifiesta una 
particular preocupación por los conflictos sociales y culturales que se 
desencadenan a finales de la década del sesenta, sobre todo en las universidades. 
Entre ellos figuran P. Bourdieu y Randall Collins. Desde nuestro punto de vista, 
no corresponde considerar funcionalista a Bourdieu y, de hecho, lo ubicamos, 
junto a Bernstein, al margen de los enfoques tradicionales en sociología. 


El trabajo de Randall Collins (1979) se inscribe en la tradición Weberiana, tanto 
en lo que se refiere a la teoría de la estratificación social, como en lo que 
respecta al papel que le asigna a la educación en la estructura de poder y 
dominación de la sociedad. Collins adopta una postura «conflictivista» o crítica 
en el estudio de la educación, para él el desarrollo de la educación en los EE. 
UU. no se reproduce en respuesta a las necesidades tecnológicas de la economía, 
sino que es un resultado de la acción competitiva de los grupos de estatus en 
busca de riqueza, poder y prestigio. La educación transmite los componentes 
culturales de esos grupos y con ello contribuye, no solo a definir quienes están 
dentro de ellos, sino a perpetuarlos en esa posición. 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «Teoría funcionalista y teoría del 
conflicto» y extraer las ideas principales. 


2. Realizar un mapa conceptual en donde se delimiten los contenidos 
informativos del funcionalismo y del conflictivismo. 


3. Proponer tres manifestaciones sociales relevantes que pertenezcan a la teoría 
funcionalista y tres que pertenezcan a la teoría del conflicto. 


IL. 


TL. 


4. Compartir con el grupo los resultados. 


6 Véase Amar (2000), pp. 74- 85. 
7 Véase Floud and Anderson (1971). 
8 Véase Brigido (2006), pp. 52-54 (fragmento). 


3. Conflicto y reproducción en la sociología de la educación 


3.1. La teoría credencialista de Randall Collins 


La teoría credencialista de Randall Collins puede considerarse una base 
sociológica que complementa la teoría del filtro de Arrow y las críticas de 
Spence a la teoría del capital humano relativas a la relación entre educación y 
productividad. 


Partiendo de la teoría weberiana de las clases, especialmente de la idea de grupo 
de estatus que sobrepasa las relaciones de mercado y de su diferencia con el 
concepto de clase (y, por lo tanto, basándose en la idea weberiana de que el 
poder es más que económico), Collins critica duramente la idea funcionalista de 
que la expansión educativa responde a los cambios en la estructura productiva y 
a las nuevas necesidades ocupacionales. A partir de investigaciones empíricas 
sobre las necesidades de cualificación de los nuevos empleos en Estados Unidos, 
Collins señala que los individuos más cualificados no ocupan trabajos que 
requieren un elevado conocimiento y uso de la tecnología, sino puestos 
administrativos y burocráticos en el sector público y en grandes corporaciones 
privadas, que son en definitiva los que proporcionan mayor poder. 


El crecimiento de la burocracia, por lo tanto, explica mejor que la estructura 
productiva la inflación artificial de la educación, así como la lucha entre los 
grupos sociales por acceder y monopolizar los puestos de trabajo con los 
máximos niveles de remuneración, de poder y de estatus. 


De forma lúcida y a partir de una revisión histórica, Collins pone de manifiesto 
que el prestigio de las profesiones liberales no es el resultado de la competencia 
técnica de las mismas, sino el producto de su capacidad de presión como grupo 
sobre el Estado y la capacidad para agudizar la dependencia de sus «clientes». 
Los hallazgos de Collins son muy sólidos si se tienen en cuenta los resultados 
recientes de las investigaciones sobre los cambios productivos y las nuevas 
necesidades de cualificación. 


Levin y Rumberger en Estados Unidos o Fernández Enguita y Buesa y otros para 
el caso español, señalan cómo el crecimiento de los empleos que requieren el 
conocimiento y uso de tecnologías innovadoras es bajo en relación con el 
crecimiento de los empleos no cualificados y precarios en el sector servicios. En 
este proceso, la lucha, no solo por el acceso, sino también por el monopolio de la 
educación, se convierte en fundamental. En efecto, las posiciones de poder y 
prestigio se adquieren por medio de la diferenciación entre los grupos, y no solo 


en los conocimientos, sino sobre todo en los estilos de vida. Las formas de vestir, 
de habla, de presentación, etc., son discriminantes en la conducta de los 
diferentes grupos y constituyen rituales que han servido históricamente a los 
grupos de estatus para alcanzar posiciones de poder y privilegio. Por 
consiguiente, no es la productividad de los individuos lo que determina la 
obtención de los buenos empleos, sino las formas de presentación y los estilos 
culturales diferentes. 


Collins identifica a la «educación» como mecanismo fundamental para la 
diferenciación entre grupos y como institución que otorga credenciales que 
permitirán el acceso a los mejores empleos. Los grupos dominantes luchan para 
que la educación constituya una señal de diferenciación y distanciamiento 
respecto a los otros grupos sociales, e intentan introducir cambios para 
revalorizar determinados títulos y devaluar otros. Lógicamente, según Collins, 
también es razonable que haya aumentado la demanda popular de educación, 
puesto que para determinados grupos el acceso a la educación les puede 
proporcionar una movilidad social ascendente. Lo que en realidad induce a las 
capas populares a demandar más educación no es la capacitación profesional que 
en ella puedan obtener, sino el acceso a la cultura de élite, ya que lo que otorga 
poder no es solamente la posición en el mercado de trabajo de los individuos. 


El interés por alcanzar las escasas posiciones de poder y prestigio provoca el 
conflicto y la competencia entre grupos sociales por situar a sus miembros en la 
cúspide del sistema educativo, y esta, y no otra, es la explicación de la expansión 
de la educación. Dentro de esta lógica, lo relevante de la educación, en 
consecuencia, no son ni los contenidos ni las habilidades cognitivas, sino que «lo 
que se aprende en las escuelas tiene mucho más que ver con las normas 
convencionales sobre los conceptos de sociabilidad y del derecho a la propiedad, 
que con técnicas instrumentales o cognoscitivas». Sin embargo, Collins realiza 
esta afirmación sin analizar el currículum escolar o los procesos de interacción 
que tienen lugar en las instituciones educativas. Curiosamente, la importancia 
que el mismo autor concede a los rituales en la identificación y diferenciación de 
grupos de estatus no le conduce a observar cómo la educación sirve y contribuye 
a esos procesos. 


Esta es una clara debilidad de la teoría de Collins que, desde otro enfoque, será 
superada por Bourdieu y por Bernstein. 


La visión conflictivista de Collins incorpora, en definitiva, las dos funciones 
sociales que Weber ya identificó para la educación: la preparación para los fines 
de la burocracia y el cultivo de unas formas de vida y unos estilos culturales. Lo 
más significativo de su aportación, sin duda, es la consideración del grupo como 
unidad que no solamente comparte unas condiciones materiales objetivas, sino 
unos intereses colectivos que le conducen a una acción homogénea. 


El conflicto, de este modo, no se introduce en el análisis de la educación 
únicamente como competencia individual, sino como recurso o estrategia de 
Clase en la lucha por el poder. Pero quizá el defecto de Collins sea el no ver nada 
más que el conflicto entre los grupos por alcanzar posiciones de poder 
económico y político como última explicación de la lucha por la educación y de 
la propia evolución de los sistemas educativos. En este sentido, ignora por 
completo el papel del Estado en la expansión de los sistemas educativos, 
prescindiendo por lo tanto del hecho de que la educación es un aparato del 
Estado, y reduce la lucha de los movimientos sociales a una lucha de posición. 
Curiosamente, el cuidadoso análisis de Collins respecto a la relación entre el 
auge de las profesiones liberales y la educación no es aplicado a los 
condicionantes de la propia expansión de la escuela de masas y del papel de los 
distintos agentes en ella. Esta carencia, no obstante, como veremos, no es 
exclusiva de Collins, sino que también lo es de las mismas teorías de la 
reproducción. 


Actividades 


1. Un equipo tendrá a cargo la exposición del tema y propondrá una dinámica de 


su invención. 


2. Elaborar un resumen de lo expuesto. 


3. Realizar juegos didácticos en los que se ejemplifique la teoría credencialista 
de Randall Collins. 


4, Realizar un reporte de lo llevado a cabo y se compartir al grupo. 


5. Diseñar un mapa conceptual en el que se expliquen los puntos relevantes de la 
teoría de Randall Collins. 


3.2. Teoría de la reproducción. Bourdieu y Passerón 
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Los trabajos de Pierre Bourdieu (1930-2002) giran en torno a la transmisión 
cultural, como se observa en su libro La reproducción. Elementos para una teoría 
del sistema de enseñanza (1970) y cuenta con la colaboración de Jean-Claude 
Passerón (1930-) y hace referencia a la transmisión de valores culturales entre 
las clases sociales y a cómo la burguesía se reproduce dentro de un mismo 
entorno cultural. 


Para él la educación es el agente fundamental de reproducción y de la estructura 
de las relaciones de poder y las relaciones simbólicas entre las clases, pone 
énfasis en la importancia del capital cultural heredado en la familia como clave 
del éxito en la escuela. Afirma que las escuelas son parte del universo de las 
instituciones simbólicas que reproducen las relaciones existentes de poder, a 
través de la reproducción de la cultura de las clases dominantes en las sociedades 
contemporáneas. Bourdieu considera que la permanencia de los sistemas 
socioeconómicos de la sociedad capitalista está ligada con la reproducción 
cultural, la que a su vez contribuye a la reproducción social. La escuela, por lo 
tanto, tiene la misión de inculcar, transmitir y conservar la cultura dominante, 
reproducir la estructura social y sus relaciones de poder. 


Al profesor le corresponde la responsabilidad de formador y autoridad 
pedagógica. Este ejerce sus funciones mediante sus acciones pedagógicas, pero 
todas ellas dominadas y sometidas a las clases dominantes, donde se enseña 
siempre un tipo de arbitrariedad cultural (instrumentos de dominación y de 
reproducción) de tal forma que la cultura se reproduce y toda acción pedagógica 
se convierte en un tipo de violencia simbólica. Es debido a esto que, al 
interiorizar estos principios arbitrarios, los hacemos habituales, como si de 
alguna manera nos pertenecieran (naturaleza cultural), inmortalizando el poder 
social, adquiridos en la familia, en la clase social y que nos sirven de base para 
poder actuar dentro de nuestro entorno social (proceso de sociabilización). 


La reproducción cultural define aquello que es importante aprender (capital 
cultural) y con ello la estructura de relaciones de poder o de clases sociales al 
interior de la sociedad. La escuela nos enseña a obedecer, a ser leales con el 
sistema al legitimar los hábitos, prácticas, valores y un conjunto de normas 
catalogadas como válidas. El grupo de académicos o profesores se convierte así 
en una variante del «capital cultural» que posee maneras propias de apropiación 
a través del llamado currículum escolar. Lo anterior significa que la 
reproducción cultural define aquello que es importante aprender (capital 
cultural) y con ello la estructura de relaciones de poder o de clases sociales al 
interior de la sociedad. 


Se debe procurar así el capital cultural del estudiante, que es el que tiene que ver 
con todo aquello que el régimen quiere que se interiorice. 


Bourdieu y Passerón afirman que los profesores están siempre atentos al 
lenguaje que utilizan sus alumnos, ya que en el mercado cuando un joven 
domina tal lenguaje cultural, se establece una relación entre el origen y el éxito 
social. En pocas palabras en la medida que poseamos más conocimientos y 
sepamos cómo utilizarlos, podremos ascender de clase social y tener éxito. El 
sistema educativo refleja así la estructura de dominación y control social, que 
utiliza el trabajo pedagógico para imponer a través del accionar docente y 
directivo, la familia y las instituciones de Estado, las normas, códigos y 
reglamentaciones que enmarcan las conductas (acción coercitiva del estado) del 
individuo en sociedad. 


De lo anterior podemos entrever que todas las culturas cuentan con 
arbitrariedades impuestas a través del sistema educativo, de corte cultural. 


La idea de cultura ha estado vinculada desde un principio a la evolución general 
de la humanidad, es el conjunto de la herencia social transmitida de generación 
en generación: La palabra cultura o civilización, tomada en su sentido 
etnográfico más amplio, designa ese todo complejo que comprende a su vez las 
ciencias, las creencias, las artes, la moral las leyes, las costumbres y las demás 
facultades y hábitos adquiridos por el ser humano en cuanto miembro de la 
sociedad. 


Las sociedades estratificadas o estructuradas en clases sociales, en especial las 
sociedades latinoamericanas, poseen en su seno una gran diversidad cultural que 
se caracteriza históricamente por la coexistencia, relaciones y unión entre 
diversas tradiciones culturales (todas ellas tratarán de influir política e 
ideológicamente en el aparato o sistema educativo). Cada grupo social, a su vez, 
promueve la instauración de reglamentaciones que se imponen de forma 
arbitraria pero inteligible, al menos para los niños que provienen de las clases 


sociales dirigentes, mismos que aprenderán no solo a aceptarlas y seguirlas, sino 
a reproducirlas como parte de su cultura cotidiana, a diferencia de los estratos 
inferiores que, tomando conciencia de clase, buscarán cuestionarlas y 
transformarlas en su momento. 


Actividades 


1. Un equipo tendrá a cargo la exposición del tema y propondrá una dinámica de 
su invención. 


2. Elaborar un resumen de lo expuesto. 


3. Se realizarán juegos didácticos en los que se ejemplifique las funciones 
prácticas de la teoría de reproducción de Bourdieu y Passeron. 


4, Realizar un reporte de lo llevado a cabo y se compartir al grupo. 


5. Diseñar un mapa conceptual en el que se expliquen los puntos relevantes de la 
teoría de Bourdieu y Passeron. 


3.3. Clases, códigos y control: la sociología de Bernstein 


Desde su incorporación al Instituto de Educación de la Universidad de Londres 
en 1963, Basil Bernstein ha desarrollado una de las más completas aportaciones 
teóricas a la sociología de la educación y ha ejercido una gran influencia sobre la 
investigación educativa europea. En su obra, al igual que en la de Bourdieu, se 
mezclan las influencias de Durkheim junto con una concepción marxista de la 
educación como reproducción de la cultura dominante, además de la influencia 
de Mead respecto a la construcción del «yo» social, autor que le permite 
comprender y analizar cómo el orden social es estructurador de la experiencia. 
Su teoría, desarrollada a lo largo de los años sesenta. 


ollo 


esmas ANNA durara 
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La influencia de la teoría de Bernstein en la sociología de la educación española 
es observable y gira alrededor de dos tesis fundamentales: la primera, acerca de 
cómo los factores de clase regulan la estructura de comunicación en la familia y, 
por lo tanto, la orientación del código sociolingúístico inicial de la infancia; la 
segunda, sobre cómo los mismos factores de clase regulan la institucionalización 
de los códigos elaborados en educación, así como las formas de su transmisión y 
las formas de su manifestación. La sofisticación de su elaboración teórica le 
lleva a reformular constantemente las definiciones de código sociolingúístico y 
educativo, gracias a un desarrollo conceptual que ha proporcionado un 
instrumental inestimable para el análisis sociológico de la educación. Al igual 
que Bourdieu, Bernstein profundiza en las formas en que la institución escolar 
reproduce la cultura dominante, esto es, en cómo se ejerce la dominación. 
Además, su teoría permitirá explicar algo que en la teoría de la reproducción está 
enunciado, pero no desarrollado: la conexión entre los niveles material y 
simbólico, esto es, entre las relaciones de poder, las formas de transmisión 
cultural y la distribución de formas de conciencia. 


Como he señalado en otro lugar, de este modo Bernstein consigue explicar no 
solamente la forma institucionalizada de la reproducción cultural, sino también 
los efectos que produce en la conciencia de los distintos grupos sociales. Integra, 
así, tanto la estructura como el proceso de reproducción de clases. 


Los códigos sociolingúísticos 


En la obra de Bernstein el lenguaje constituye un campo de estudio fundamental 
para comprender la transmisión cultural. Es por medio del lenguaje que el orden 
social se interioriza y que la estructura social se incorpora en la experiencia del 
individuo. Sus aportaciones en este terreno se recogen en el volumen 1 de 
Clases, códigos y control. Su trabajo se orienta hacia el análisis de las distintas 
formas de estructura de la comunicación en la familia en función del origen 
social de la misma. 


Cada clase social utiliza un código diferente de comunicación, lo que produce 
diferentes variantes de habla. Bernstein distingue dos códigos diferentes: el 
código restringido o público y el código elaborado o lenguaje formal. La clase 
obrera utiliza el primer código, caracterizado por el uso de oraciones cortas y 
gramaticalmente simples, y por expresar significados dependientes del contexto, 
en el sentido de que existe un conjunto de significados que no se hace explícito 
ya que se dan por descontado en las experiencias vitales de esta clase social. El 
uso de este código da acceso a un orden de significados particularista, en la 
medida en que dichos significados están vinculados al contexto. 


La clase media, en cambio, utiliza un código elaborado, caracterizado por 
construcciones gramaticales complejas, uso frecuente de pronombres 
impersonales y por expresar significados independientes del contexto, esto es, 
por expresar de forma explícita todos los significados que se transmiten en la 
interacción. El uso de este código da acceso a órdenes de significado 
universalistas o desligadas del contexto que evocan las realizaciones lingúísticas. 
Lo más interesante es la relación que Bernstein establece entre la frecuencia de 
uso de un tipo u otro de código y la estructura de relaciones sociales en las que 
cada código se sustenta. 


Utilizando los conceptos de solidaridad mecánica y orgánica durkheimianos, 
Bernstein afirma que el código restringido presupone un tipo de relaciones 
sociales donde la cohesión se basa en la solidaridad mecánica, es decir, en la 
similitud de comportamientos y en la definición cerrada de los roles sociales. En 
este modelo, el lenguaje expresa las exigencias del rol y no las individualidades 
diferenciadas. Por el contrario, el código elaborado se sustenta en unas 
relaciones sociales basadas en la solidaridad orgánica, donde los roles no son 
cerrados y dejan espacio para la innovación y la expresión de la individualidad. 
El individuo dispone de mayor autonomía para delimitar su experiencia. Esta 
división permite a Bernstein distinguir entre familias «posicionales», en las que 
es la posición de los miembros de la familia y no sus cualidades individuales lo 
que confiere distintos estatus de autoridad, y familias «basadas en la persona», 
donde se incentiva la exploración verbal para la expresión de las cualidades 
individuales y donde, por lo tanto, el estatus no viene determinado por la 
posición. 


La primera tipología de familias corresponde normalmente a la clase obrera, 
mientras que la segunda tiende a encontrarse en las clases medias, aunque, como 
el propio Bernstein señala, no se trata de códigos exclusivos, sino de variantes de 
habla que tienden a utilizarse con distinta frecuencia en función de la clase 
social. 


La escuela, por su parte, tiende a utilizar un lenguaje y a orientar los significados 
según el código elaborado, por lo que es probable que los niños de clase 
trabajadora se enfrenten a situaciones de extrañamiento ante la institución 
escolar. 


El acceso a un tipo u otro de código no depende de las cualidades psicológicas 
de los individuos, sino de sus posiciones en la estructura social, que dependen, a 
su vez, de la división del trabajo. Aquí es notorio el planteamiento marxista de 
las tesis de Bernstein, puesto que lo que en última instancia acaba por determinar 
el acceso a determinados universos simbólicos es la posición de los individuos 
en la división del trabajo. Las relaciones de clase determinan la orientación hacia 
las modalidades de código. Por lo tanto, el modo de producción regula la 
ubicación, distribución, legitimación y reproducción de las orientaciones hacia 
los significados. Así pues, en última instancia la base material regula no 
solamente el uso de determinadas variantes de habla, sino también los 
significados a los que las distintas clases social. 


Bernstein desarrolla más adelante el concepto de código educativo y lo vincula 
con el código sociolingúístico. Sobre la relación entre socialización familiar y 
socialización escolar, véase su artículo «Fuentes de consenso y desafecto en la 
educación», en el que establece un modelo de relación entre familia y escuela en 
función del origen social (y donde son patentes las influencias parsonianas) les 
tienen acceso. Ello no significa, no obstante, que el origen de las orientaciones 
hacia un determinado orden de significados se encuentre también en el modo de 
producción y en la división del trabajo. 


El origen de las orientaciones se sitúa en las propias instituciones de control 
simbólico, como la escuela. Los principios que regulan las realizaciones hacia un 
tipo u otro de código son intrínsecos a las prácticas de interacción. Aquí reside 
una de las aportaciones más importantes de Bernstein, que, por otra parte, ha 
sido poco destacada por sus críticos. Paradójicamente, Bernstein es acusado de 
determinista, cuando en realidad al afirmar la diferencia entre regulación y 
origen de las orientaciones hacia los códigos lo que hace es distinguir entre los 
órdenes material y simbólico de la estructura social. 


A pesar de que el acceso a un tipo u otro de significados es regulado por las 
relaciones de poder y, por lo tanto, por el modo de producción, la forma 
específica en que el código es adquirido y practicado depende de los principios 
de control que subyacen en las instancias de control simbólico. De este modo, 
Bernstein otorga un nivel significativo de autonomía relativa a la institución 
escolar y a otras instancias de socialización que ha sido poco valorado por sus 
críticos. 


Por lo demás, las tesis sociolingiiísticas de Bernstein dieron lugar a trabajos 
empíricos y a discusiones teóricas importantes en los años sesenta. La teoría del 
déficit cultural resultante del Informe Coleman encontró en las tesis 
bernsteinianas sobre el código restringido de la clase obrera una buena base 
teórica para justificar los programas de educación compensatoria. Esta es 
precisamente la interpretación que realiza Labov de las tesis sociolingúísticas de 
Bernstein, al considerar que de ellas se deduce un tratamiento de inferioridad (y 
de privación) del lenguaje de los negros y de otras minorías, sin entrar a 
considerar su lógica interna. 


De hecho, contra la crítica simplista de Labov, lo que se deriva de la teoría de 
Bernstein es precisamente lo contrario, es decir, la identificación de una forma 
de comunicación distinta a la dominante y su marginación en la institución 
escolar y en otras instancias de control simbólico. Sin embargo, tampoco 
Bernstein desarrolla en ningún momento las posibilidades emancipadoras del 
código restringido. 


La teoría de las transmisiones educativas 


En el tercer volumen de Clases, códigos y control Bernstein compila sus 
artículos relativos a la transmisión cultural educativa. «El conocimiento 
educativo, su contenido, la forma de transmitido y la forma de evaluado se 
convierten en la clave para comprender los mecanismos de reproducción cultural 
en la escuela». La ya famosa cita de Bernstein sintetiza perfectamente el 
contenido de su tesis sobre la transmisión educativa: cómo una sociedad 
selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evalúa el conocimiento educativo, 
que ella considera debe ser público, refleja tanto la distribución del poder como 
los principios de control social. Desde este punto de vista, las diferencias dentro 
de, y el cambio en, la organización, transmisión y evaluación del conocimiento 
educativo deberían ser una importante área de interés sociológico. 


Desde la diferenciación parsoniana inicial entre funciones de socialización y 
distribución, que Bernstein denomina órdenes instrumental-contenidos y 
habilidades, y expresivo —actitudes y valores—, el autor explica la 
preponderancia de un tipo u otro de orden en función del tipo de escuela y de los 
cambios en la división del trabajo. La sociedad industrial da paso a un tipo de 
institución escolar en la que «el educar para la diversidad en las funciones 
económica y social en las condiciones sociales contemporáneas incrementa la 
dominación del orden instrumental de la escuela». Se produce, pues, un cambio 
en la base de la integración social de la propia escuela, de la solidaridad 
mecánica a la solidaridad orgánica, que tiene consecuencias sobre el rol del 
profesor (en la mayor complejidad y diferenciación de su trabajo) y; en general, 
sobre las formas de control social ejercidas en las escuelas que se manifiesta en 
el «alejamiento de la transmisión de los valores comunes por medio de un orden 
y un control rituales basados en la posición o estatus, a formas más 
personificadas en las que los profesores y los alumnos se enfrentan como 
individuos». 


Por lo tanto, Bernstein traduce el nivel macro de los cambios en las relaciones 
sociales al nivel micra de las formas de socialización, tanto en la familia como 
en la escuela. A nivel escolar, pueden entonces analizarse la reproducción y 
cambio en las relaciones educativas (en el currículum, la pedagogía y la 
evaluación) como proyecciones de las relaciones de poder y de los principios de 
control que rigen la estructura social. A partir de aquí, Bernstein construye los 
conceptos que le permiten establecer las relaciones macromicro, cuyo desarrollo 
aparece fundamentalmente en dos artículos, «On the Curriculum» y «On the 
Classification and Framing of Educational Knowledge». En ellos los códigos 
educativos pasan a ser definidos como principios reguladores del currículum, la 
pedagogía y la evaluación. 


Las variables que definen un tipo u otro de código son la «clasificación» y la 
«enmarcación» del conocimiento educativo. La clasificación se refiere a los 
límites entre los contenidos que se enseñan. Una clasificación fuerte indica una 
estructura curricular con contenidos altamente separados, mientras que una 
clasificación débil indica la existencia de interrelación entre los contenidos. La 
clasificación del conocimiento educativo es reflejo de la división social del 
trabajo y de las relaciones de poder asociadas a ella. La idea de enmarcación se 
refiere a las formas de control sobre cómo se transmite el currículum. Una 
enmarcación fuerte significa que los límites de lo que se puede y no se puede 
transmitir están muy claros. En este caso el alumno no tiene ninguna opción 
sobre la relación pedagógica. Lo inverso ocurre en el caso de la enmarcación 
débil. 


Las variaciones en la fuerza de la clasificación explican «la estructura básica del 
sistema de mensajes denominado currículum, y la estructura básica del sistema 
de mensajes denominado pedagogía es dada por las variaciones en la fuerza de la 
enmarcación». La evaluación, según Bernstein, es función de la fuerza de 
clasificación y de enmarcación. Las combinaciones entre estas dos variables 
dicotómicas, clasificación y enmarcación, definen distintas modalidades de 
código educativo. 


El código educativo es «los principios subyacentes que configuran el currículum, 
la pedagogía y la evaluación». De este modo, una clasificación y enmarcación 
fuertes (currículum con delimitación precisa entre contenidos y con una 
interacción pedagógica rígida) del conocimiento educativo dan lugar a un código 
agregado, mientras que una clasificación y enmarcación débiles (mayor 
interdisciplinariedad y mayor flexibilidad en la interacción profesor-alumno) dan 
lugar a un código integrado. El análisis de la clasificación y enmarcación de 
estos dos códigos teóricos permite a Bernstein «mostrar las interrelaciones entre 
las propiedades organizativas y las propiedades del conocimiento, pasar del nivel 
de análisis macro al nivel de análisis micro, relacionar los patrones internos de 
las instituciones educativas con los antecedentes sociales externos de tales 
patrones, y considerar los problemas de la estabilidad y el cambio. 


Cada tipo de código estructura la experiencia escolar de distinta manera. De este 
modo, «cuanto más fuertes sean la clasificación y el marco de referencia, en 
mayor medida tiende la relación educativa a jerarquizarse y ritualizarse, a 
contemplar al educando como ignorante, a concederle un bajo estatus y pocos 
derechos». El código agregado, con matices, es, según Bernstein, el más 
extendido en los sistemas educativos europeos y norteamericano, y solamente se 
encuentran indicios de cambio de código en algunas escuelas. 


El paso de un código agregado a uno integrado se expresa en una alteración en la 
clasificación y en el enmarcamiento que forzosamente implica una alteración de 
las relaciones de autoridad existentes. Para que dicho código sea efectivo, por 
ejemplo, es necesario que exista una idea común consensuada que integre todos 
los conocimientos y homogenice las prácticas pedagógicas y de evaluación del 
profesorado. Es necesario, asimismo, dotar de mayor libertad y protagonismo al 
alumnado, el cual pasa a tener un amplio margen de decisión sobre su 
aprendizaje. 


El paso de discursos educativos más próximos a un código agregado a otros 
cercanos a un código integrado es, según Bernstein, una manifestación de los 
cambios habidos en la división del trabajo y en las formas de control social de la 
educación. De este modo, en su artículo «Clases sociales y pedagogías: visibles e 
invisibles» defiende que el auge de la nueva pedagogía «invisible» o «centrada 
en el niño» en la Inglaterra de los años setenta, próxima a un código integrado y 
presentada bajo un discurso universalista y progresista, es consecuencia de las 
luchas en el interior de la clase media británica, de la emergencia de la nueva 
clase media y de su poder en el campo del control simbólico. 


El dominio de la nueva clase media en la lucha por el control de la escuela, 
básico para la reproducción de esta fracción de clase, conlleva una determinada 
ideología pedagógica, muy distinta a la de la vieja clase media, que tiene en la 
propiedad y el control de los medios de producción su mecanismo de 
reproducción social y económica. Bernstein presenta los códigos integrados 
como potencialmente emancipadores, puesto que proporcionan autonomía y 
Capacidad de crítica al individuo. «El control interpersonal de los códigos 
integrados en oposición al control interposicional puede generar una forma de 
socialización intrusa y penetrante, bajo condiciones de ambigúedad en el sistema 
de creencias y en el orden moral». 


Sin embargo, el discurso de neutralidad pedagógica que sustenta a la pedagogía 
invisible es expresión de las relaciones de poder en el campo del control 
simbólico y del dominio de las nuevas clases medias. Este discurso pedagógico 
presenta al individuo al margen de los condicionamientos y diferencias sociales 
y culturales, cuando en realidad ofrece un modelo de socialización próximo al de 
una clase social determinada. Varela ha recogido esta argumentación en su 
crítica al modelo educativo de la LOGSE, al señalar la flexibilidad curricular y 
pedagógica como favorecedoras del tipo de socialización familiar de las nuevas 
clases medias, en las que se fomenta la iniciativa y la originalidad personal. 


En definitiva, la sociología de la transmisión educativa de Bernstein nos ofrece 


sugerentes instrumentos para interpretar la relación entre educación y sociedad. 
No solamente para explicar las probabilidades de acceso de los distintos grupos 
sociales (funcionalismo reformista) o la inculcación de la cultura dominante 
(teoría de la reproducción), sino el mismo contenido de la relación entre las 
relaciones de poder y la pedagogía. 


Las acusaciones de determinismo funcionalista infravaloran, en mi opinión, la 
lucidez de su análisis y su capacidad para concretar en conceptos útiles las 
prácticas escolares en el interior del aula, sin desvincularlos de la base social que 
los regula. Gracias a Bernstein, además, es posible comprender sociológicamente 
no solamente la desigualdad contenida en la transmisión educativa, sino «cómo» 
actúa dicha transmisión sobre diferentes receptores. La teoría de Bernstein 
contiene, por lo tanto, formulaciones relativas a todos los niveles de la 
interacción pedagógica: la emisión, el medio y la recepción. Lo sorprendente es 
que lo que debería ser normal en cualquier teoría sociológica de la educación 
resulta ser una excepción. 


En cualquier caso, lo que no ha completado Bernstein es una teoría del cambio 
educativo (puede considerarse que su análisis del cambio educativo a partir de 
los cambios en el modo de producción es excesivamente simple e ignora el papel 
de los agentes) y una extensión de su teoría a las desigualdades por razón de 
género o etnia. No obstante, alguna respuesta a estas cuestiones proporciona en 
su último volumen de Clases, códigos y control. 


Actividades 


1. Realizar una lluvia de ideas sobre los mecanismos de control que influyen o se 
asocian a los procesos educativos. 


2. Un equipo tendrá a cargo la exposición del tema y propondrá una dinámica de 
su invención. 


3. Elaborar un resumen de lo expuesto. 


4. Se realizarán juegos didácticos en los que se ejemplifique las funciones 
prácticas de la teoría de control social de Bernstein. 


5. Realizar un reporte de lo llevado a cabo y se compartir al grupo. 


6. Diseñar una historieta en la que a través de la expresión gráfica de una 
situación escolar típica se expliquen los puntos relevantes de la teoría de control 
de Bernstein. 


3.4. Sociología Marxista de la educación: Reproducción, correspondencia y 
resistencia 


Se trata de una teoría claramente ubicada en la corriente conflictivista en 
sociología. La orientación objetivista del enfoque marxista puede ser puesta en 
tela de juicio, dado el componente dialéctico del pensamiento de Marx. Pero se 
puede sostener en su versión más ortodoxa, que firma la supremacía de la 
estructura sobre la superestructura y la determinación de la conciencia por parte 
de aquella. 


La orientación marxista representa la postura exactamente opuesta al 
funcionalismo, y como ocurre con este, no constituye una posición única ni 
monolítica. Hay variaciones entre autores que suponen diferentes lecturas o 
interpretaciones del pensamiento de Marx. Aquí vamos a tratar de identificar 
aquellos rasgos que son más o menos comunes a todos los que comparten esta 
perspectiva. Podríamos afirmar que los sociólogos marxistas son, ante todo, 
actores comprometidos en la transformación de la sociedad capitalista, a la que 
consideran básicamente injusta y alienante. Ese cambio está dirigido a imponer 
las condiciones necesarias para el desarrollo de una sociedad socialista, de la que 
se hace una defensa dogmática. Además, y también en claro contraste con el 
funcionalismo, acusado de defender el statu quo, la sociología es concebida 
como parte de la praxis, no como una actividad políticamente neutra. 


a. Supuestos fundamentales 


El enfoque marxista comparte con la sociología del conflicto, de la cual es su 
fuente principal, los supuestos sobre la naturaleza del hombre y de la sociedad 
propios de esa sociología. Como ya nos hemos ocupado de ese tema no vamos a 
repetirlo aquí. Solo agregaremos algunos supuestos, especialmente los que se 
refieren a la educación. 


Para el marxismo el rasgo fundamental de la vida social no es el consenso sino el 
conflicto, y concretamente, el conflicto de clases, es decir, la lucha entre grupos 
con intereses económicos opuestos, los capitalistas de un lado, y los trabajadores 
del otro. La función de la educación es la reproducción de la división capitalista 
del trabajo. Mediante una formación diferencial de trabajadores y capitalistas, 
asegura la reproducción de las condiciones objetivas y subjetivas necesarias para 
mantener esa división. El conflicto de clases, propio de la sociedad capitalista, 
tiene su contrapartida en la educación. La clase dominante usa la educación para 
legitimar las desigualdades sociales. El cambio educativo no es posible sin un 
cambio de la estructura social. Por lo tanto, las reformas educativas destinadas a 
corregir las desigualdades sociales no pueden servir a ese objeto si no cambia 
previamente el sistema de relaciones de producción y la desigualdad inherente al 
mismo. 


b. Marco teórico 


Todo el instrumental teórico de este enfoque está basado en los conceptos 
marxistas de clase, lucha de clases, ideología, división social del trabajo, 
alienación, superestructura, estructura, plusvalía, reificación, contradicción, etc. 
Una parte importante de este marco teórico constituye una crítica a la visión 
funcionalista en sociología, la cual, según los marxistas, con su pretendido 
conocimiento objetivo y científico de la realidad, ha impedido el descubrimiento 
de las cosas tal cual son. En consecuencia, la sociología marxista se propone 
«desmitificar» un conocimiento que solo ha servido para legitimar las 
desigualdades propias de la sociedad capitalista, con sus secuelas de opresión, 
alienación e injusticia. 


La sociedad es definida como un conjunto de relaciones de producción; estas 
constituyen la estructura de la sociedad. En el modo de producción capitalista, 
dichas relaciones se establecen entre los propietarios de los medios de 
producción, los capitalistas, y el proletario, cuya única propiedad es su fuerza de 
trabajo. 


La educación forma parte de la «superestructura» de la sociedad, y como tal, es 
un resultado de la «estructura», es decir, de las relaciones de producción. La 
educación en la sociedad capitalista constituye un «aparato ideológico del 
estado» cuya función es reproducir las condiciones técnicas y sociales del modo 
de producción capitalista, y asegurar de esta manera su continuidad; es un 
instrumento de la clase dominante para perpetuar las condiciones que hacen 
posible la dominación. En síntesis, la educación de estas sociedades cumple la 
función de reproducir mentalidades y conductas apropiadas para asegurar la 
división social del trabajo, transmite la ideología de la clase dominante y 
legitima las desigualdades sociales características del modo de producción 
capitalista. Es, en consecuencia, una fuerza conservadora. Para cambiarla es 
necesario cambiar las bases del orden social existente, es decir, suprimir la 
propiedad privada de los medos de producción. 


Los dos trabajos de investigación considerados clásicos en la sociología marxista 
de la educación, el de Baudelot y Establet en Francia y el de Bowles y Gintis en 
EE. UU., tratan de proporcionar evidencia empírica para probar el carácter 
reproductor de la escuela en las sociedades capitalistas y la estrecha 
correspondencia entre las relaciones sociales propias del modo de producción 
capitalista y las relaciones sociales de la educación. A los primeros se los 
identifica con la «teoría de la reproducción» y a los segundos con la «teoría de la 
correspondencia». 


La teoría de la reproducción se asocia con el trabajo de L. Althusser (1974), que 
abrió las puertas al análisis de la escuela como aparato ideológico del estado y el 
papel que le compete en la reproducción de las relaciones de producción y de los 
actores del capitalismo. Desde su punto de vista, la reproducción de la fuerza de 
trabajo no tiene lugar en la empresa sino en la escuela. Para que esa fuerza sea 
efectivamente reproducida es necesario asegurar, no solo su supervivencia 
material, sino su supervivencia técnica, es decir, crear las competencias, 
destrezas, actitudes, etc., más o menos diferenciadas, que se requieren según la 
complejidad de la división del trabajo; esta es la principal función que cumple la 
escuela en la sociedad capitalista. Althusser destacó de manera particular la 
existencia material de las ideologías en las prácticas y los rituales escolares. 


Inspirada en la visión de Althusser, la investigación de Baudelot y Establet 
(1976) sobre el sistema educativo francés muestra que, bajo las apariencias de 
una escuela única, se dan en Francia dos redes escolares diferentes, una 
destinada a los hijos de los obreros (la red primaria-profesional), que prepara 
para los trabajos manuales y los puestos de menor jerarquía en la producción, y 
otra, destinada a los hijos de la burguesía (la red secundaria superior), que 
prepara para los mandos de cargo y gerenciales. 


Bowles y Gintis (1981), con su investigación sobre el sistema educativo de los 
EE. UU., dan lugar a lo que se conoce como «teoría de la correspondencia» en 
sociología de la educación. En este trabajo muestran que la escuela americana 
tiene una estructura estratificada, similar a la de las fábricas, y desarrolla a los 
hijos de los obreros las aptitudes necesarias para ejecutar las órdenes emanadas 
de la jerarquía, mientras que los miembros de las clases dominantes reciben la 
preparación adecuada para impartir órdenes y desempeñarse en los cargos 
gerenciales de las empresas. 


La correspondencia se basa en una serie de principios que, en líneas generales 
sostienen lo siguiente: I) La división del trabajo productivo se refleja en las 
líneas de autoridad vigentes en las escuelas; II) La alienación del trabajador 
respecto del producto y del proceso de su trabajo tienen su correspondencia en la 
alienación del alumno respecto del contenido y el método de su aprendizaje, y su 
motivación mediante un sistema de recompensas extrínsecas. Esa alienación se 
traduce en la falta de control del alumno sobre el contenido del aprendizaje y en 
su falta de implicación con su aprendizaje; 111) la fragmentación del trabajo en el 
campo de la producción se refleja en la fragmentación que resulta de la 
competencia escolar y de la clasificación y evaluación meritocráticas; y IV) la 
diferenciación en niveles dentro del sistema educativo se refleja en los dos 
niveles de la estructura ocupacional que están llamados a alcanzar los 
estudiantes. 


Bajo la influencia del pensamiento de A. Gramsci se desarrolla una tercera línea 
de investigación en la sociología de la educación marxista, conocida como 
«teoría de la resistencia». En algún sentido, esta corriente se podría considerar 
más como una pedagogía crítica que como una expresión de la perspectiva 
sociológica. En realidad, pareciera que está a mitad de camino entre una y otra, 
según sea el aspecto de la misma que se considere: la prescripción de líneas de 
acción para crear la contrahegemonía en las instituciones escolares, o la 
investigación de cómo y bajo en qué condiciones se produce la resistencia a la 
ideología, dominante en el interior de dichas instituciones. 


La «teoría de la resistencia» se aparta de los supuestos estructuralistas y 
funcionalistas del marxismo ortodoxo representado por Althusser. Por otra parte, 
refuta los planteos de la reproducción, entre otras cosas, porque no ofrecen 
ninguna alternativa para el cambio y dejan sin explicar muchos fenómenos que 
se producen fundamentalmente en el ámbito de las escuelas. La teoría de la 
resistencia pone el acento en lo que ocurre dentro de las escuelas, y sostiene que 
no hay una correspondencia sencilla entre las estructuras económicas y las 
instituciones educativas. Se preocupa por descubrir la forma en qué surge la 
hegemonía y los mecanismos mediante los cuales ella es producida en las 


escuelas, entre otros, las interacciones curriculares, pedagógicas y evaluativas. 
Se interesa, también, por los conflictos y las interacciones que se producen en la 
escuela. Según Bonal (1998), la teoría de la resistencia constituye un 
planteamiento teórico menos cerrado y pesimista que el de la teoría de la 
reproducción y es un marco de referencia válido para el análisis del cambio en la 
educación. Pero señala, también, que todavía no ha desarrollado el nivel de 
investigación empírico necesario para verificar sus hipótesis. 


Cc. Temas de interés 


En la perspectiva marxista más ortodoxa, con diferentes matices, el tema de 
interés predominante es la relación entre educación y sociedad. En general, el 
análisis se centra en una crítica al sistema educativo en las sociedades 
capitalistas y la visión que de este tiene la «sociología burguesa». Especial 
importancia se asigna al análisis del conflicto en la educación, el cual es visto 
como un reflejo de la lucha entre capitalistas y proletarios en el campo 
económico. Además, gran parte de la producción intelectual de la sociología 
marxista de la educación está destinada a refutar los hallazgos de investigación 
de la «sociología burguesa», objetando sus puntos de partida, la metodología 
utilizada y su pretendida neutralidad científica. En definitiva, podríamos decir 
que los temas de interés propios de la sociología de la educación marxista son, 
en gran medida, los mismo que interesan a los funcionalistas, pero enfocados 
desde la orilla opuesta. 


Actividades 


1. Un equipo tendrá a cargo la exposición del tema y propondrá una dinámica de 
su invención. 


2. Elaborar un resumen de lo expuesto. 


3. Realizar juegos didácticos en los que se ejemplifique las funciones prácticas 
de la teoría sociológica marxista de la educación. 


4, Realizar un reporte de lo llevado a cabo y compartir al grupo. 


5. Diseñar un listado de ejemplos propios del aula escolar en los que se 
manifieste la idea de reproducción, correspondencia y resistencia desde la 
perspectiva marxista. 


IL. 


TL. 


IV. 


3.5. Ideología y aparatos ideológicos de estado 


Acerca de la reproducción de las condiciones de producción 


Debemos introducir ahora algo que, con la brevedad de un relámpago, habíamos 
entrevisto en nuestro análisis al hablar de la necesidad de renovar los medios de 
producción para que esta sea posible. Era una observación indicada de pasada, 
pero ha llegado el momento de considerarla en sí misma. 


Como decía Marx, incluso un niño sabe que si una formación social no 
reproduce las condiciones de producción al mismo tiempo que produce, no 
logrará sobrevivir ni un año. Así pues, la condición última de la producción es la 
reproducción de las condiciones de producción, que puede ser «simple» 
(limitándose exclusivamente a reproducir las condiciones de la producción 
anterior) o «ampliada» (extendiéndolas). Por el momento dejaremos de lado esta 
distinción. 


¿Qué es, pues, la reproducción de las condiciones de producción? Nos 
adentramos aquí en un dominio muy familiar (ya aparece en el libro segundo de 
El Capital) y a la vez mal conocido. Las rígidas evidencias (evidencias 
ideológicas de tipo empirista) que nos inclinan a ceñirnos exclusivamente al 
campo de la producción, es decir, al de la simple práctica productiva (abstracta 
por sí misma al contemplarla con respecto al proceso de producción), se hallan 
insertas hasta tal punto en nuestra «conciencia» cotidiana, que se hace 
sumamente difícil, por no decir imposible, elevar el enfoque de nuestro análisis 
hasta situarnos en el nivel de la reproducción. Sin embargo, al margen de este 
último punto de vista, cualquier análisis se mueve en el terreno de lo abstracto 
(de un modo, más que parcial, deformado), incluso cuando se ubica en el nivel 
de la producción, y con mayor razón aún en el de la simple práctica. 
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Intentemos examinar estos problemas de forma metódica. Para simplificar 
nuestra exposición y, partiendo de la consideración de que toda formación social 
depende de un modo de producción dominante, podemos afirmar que el proceso 
de producción hace uso de las fuerzas productivas existentes en y bajo 
determinadas relaciones de producción. 


Por consiguiente, para garantizar su existencia, toda formación social, al tiempo 
que produce, y precisamente para poder hacerlo, debe reproducir las condiciones 
de su producción. Debe reproducir, por lo tanto: 


1. Las fuerzas productivas, 


2. Las relaciones de producción existentes. 


Reproducción de los medios de producción 


En la actualidad, todo el mundo reconoce (incluso los economistas burgueses 
que se ocupan de la contabilidad nacional o los modernos «teóricos de la 
macroeconomía»), puesto que Marx lo demostró irrefutablemente en el Libro 
segundo de El Capital, que no hay producción posible sin que se halle asegurada 
la reproducción de sus condiciones materiales, es decir, la reproducción de los 
medios de producción. 


Cualquier economista, y en ello no se distingue para nada del conocimiento de 
cualquier capitalista, sabe que es necesario la previsión anual de lo que va a 
emplearse o sufrir desgaste en el proceso de producción a fin de reponerlo o 
reemplazarlo: materias primas, instalaciones fijas (edificios), instrumentos de 
producción (maquinaria), etc. Hemos equiparado cualquier economista a 
cualquier capitalista en tanto que ambos representan el punto de vista de la 
empresa, limitándose simplemente a intercambiar opiniones en términos de la 
práctica financiera contable de la misma. 


Pero sabemos muy bien, gracias al genio de Quesnay, quien fue el primero en 
plantear este problema que «salta a la vista», y al de Marx, que la reproducción 
de las condiciones materiales de la producción nunca puede plantearse al simple 
nivel de empresa, pues no es en ella donde se da en sus condiciones reales. 


A nivel de empresa, lo único que se produce es un efecto que nos da idea de la 
necesidad de la reproducción, pero que de algún modo no permite meditar acerca 
de sus condiciones y mecanismos. 


Basta un simple instante de reflexión para convencerse de ello: El señor X, 
capitalista, que produce en su hilatura tejidos de lana, debe reproducir sus 
materias primas, sus máquinas, etc., pero no es él quien produce todo esto a 
través de su propia producción, sino que lo hacen otros capitalistas, el señor Y, 
acaudalado ganadero de Australia, el señor Z, importante productor metalúrgico 
de máquinas-herramienta, etc. Pero estos, a su vez, para producir los productos 
que condicionan la reproducción de las condiciones de producción del señor X, 
deben asimismo reproducir las condiciones de su propia producción, así hasta el 
infinito. De hecho, todo sucede en proporciones tales que, dentro del marco del 
mercado nacional, cuando no en el del mundial, la oferta de medios de 
producción (para la reproducción) sea capaz de satisfacer la demanda de los 
mismos. 


Para comprender este mecanismo que desemboca en una especie de «cinta sin 
fin», se hace necesario suscribir el análisis «global» de Marx y estudiar en 
especial las relaciones de circulación del capital entre el sector I (producción de 
los medios de producción) y el sector II (producción de los medios de consumo) 
y la realización de la plusvalía, temas que se abordan en los libros segundo y 
tercero de El Capital. 


No entraremos en un análisis detallado de esta cuestión. Nos basta con haber 
mencionado la existencia de la necesidad de la reproducción de las condiciones 
materiales de producción. 


Reproducción de la fuerza de trabajo 
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Sin embargo, hay algo que no habrá dejado de sorprender al lector. Hemos 
hablado de la reproducción de los medios de producción, pero nada hemos dicho 
de la reproducción de las fuerzas productivas. Hemos silenciado, por tanto, 
cuanto concierne a la reproducción de aquello que distingue a las fuerzas 
productivas de los medios de producción, a saber, la reproducción de la fuerza de 
trabajo. 


Si bien la observación de lo que pasa en la empresa, en particular el examen de 
la práctica financiero-contable de las previsiones de amortización-inversión, 
podría ofrecernos una idea aproximada de la existencia del proceso material de 
la reproducción, nos adentramos ahora en un dominio en el que la observación 
de cuanto ocurre en la empresa es, si no totalmente, sí al menos casi por 
completo inútil. Y ello por una razón evidente: la reproducción de la fuerza de 
trabajo tiene lugar, en lo esencial, fuera de la empresa. 


¿Cómo se asegura la reproducción de la fuerza de trabajo? 


Se asegura dándole el medio material para reproducirse, a saber, el salario. El 
salario figura en la contabilidad de toda empresa, pero como «capital de mano de 
obra», y en ningún caso como condición de la reproducción material de la fuerza 
de trabajo. 


No obstante, es precisamente de este último modo como «actúa», pues el salario 
representa exclusivamente la parte del valor producido por el derroche de la 
fuerza de trabajo, indispensable para su reproducción. Entendámonos, 
indispensable para la reproducción o reconstitución de la fuerza de trabajo del 
asalariado (para pagar su alojamiento, para vestirse y alimentarse, en definitiva, 
para presentarse al día siguiente —cada mañana que Dios nos da— a la puerta de 
la empresa). Y añadiríamos, indispensable para el mantenimiento y educación de 
sus hijos, en lo que el proletariado se reproduce (en número de x ejemplares, 
donde x puede ser igual a 0, 1, 2, etc.) como fuerza de trabajo. 


Recordemos que la cantidad de valor (el salario) necesaria para la reproducción 
de la fuerza de trabajo viene determinada no solo por necesidades de un sistema 
«biológico», sino por las necesidades de un mínimo histórico (Marx observaba 
que: los obreros ingleses necesitan cerveza, y los proletarios franceses vino), es 
decir, históricamente variable. 


Indiquemos de pasada que el dicho mínimo es histórico en un doble sentido, en 
tanto que no viene determinado por las necesidades históricas de la clase obrera 
«reconocidas» por la clase capitalista, sino por las necesidades históricas 
impuestas por la lucha de clases proletarias (lucha de clase doble: contra el 
aumento de la duración de la jornada de trabajo y contra la disminución de los 
salarios). Sin embargo, para que la fuerza de trabajo se reproduzca como tal, no 
basta con asegurar las condiciones materiales de su reproducción. Ya hemos 
indicado antes que la fuerza de trabajo disponible debe ser «competente», es 
decir, apta para ser utilizada en el complejo sistema de producción. El desarrollo 
de las fuerzas productivas y el tipo de unidad históricamente constitutiva de 
Marx, forjó el concepto científico de esta expresión: el capital variable. Estas, en 
un momento concreto, dan como resultado que la fuerza de trabajo sea 
(diversamente) cualificada y, por tanto, que sea reproducida como tal. La fuerza 
de trabajo debe reproducirse de forma diversificada, según las exigencias de la 
división sociotécnica del trabajo, los diferentes «puestos» y «empleos» a cubrir. 


¿Cómo puede asegurarse dentro del modo capitalista esta reproducción de la 
cualificación (diversificada) de la fuerza de trabajo? A diferencia de lo que 
acaecía en las formaciones sociales esclavistas y de servidumbre, esta 
reproducción de la cualificación de la fuerza de trabajo tiende (se trata de una ley 
tendencial) a asegurarse, no ya «sobre la marcha» (aprendizaje dentro de la 
propia producción), sino cada vez más al margen de la producción, por medio 
del sistema de enseñanza y escolarización capitalista, y a través de otras 
instancias e instituciones. 


Porque, a fin de cuentas, ¿qué se aprende en la escuela? Se puede llegar más o 
menos lejos en los estudios, pero en cualquier caso se aprende a leer, escribir y 
contar, es decir, algunas técnicas, y bastantes cosas más todavía, incluidos 
algunos elementos (que pueden ser rudimentarios o, por el contrario, profundos) 
de «cultura científica» o «literaria» directamente utilizables en los diferentes 
puestos de producción (una instrucción para los obreros, otra para los técnicos, 
una tercera para los ingenieros, otra para los cuadros superiores, etc.). Por tanto, 
se aprenden ciertas «habilidades». 


Pero, al mismo tiempo, y en relación con estas técnicas y conocimientos, la 
escuela enseña las «reglas» de buen comportamiento, es decir, de la actitud 
adecuada que debe observarse según sea el puesto que esté «destinado» a ocupar 
todo agente de la división del trabajo. Reglas morales, de conciencia cívica y 
profesional, en pocas palabras y claramente, reglas de respeto a la división socio- 
técnica del trabajo, reglas, en definitiva, que rigen el orden establecido por la 
dominación de clase. 


También se aprende en la escuela a «hablar correctamente», a «redactar» con 
soltura, es decir, de hecho (para los futuros capitalistas y sus servidores), a 
«gobernar de forma adecuada», a «hablarles bien» a los obreros, etc. (solución 
ideal). 


Para enunciar este hecho en un lenguaje más científico, diremos que la 
reproducción de la fuerza de trabajo exige, no solo una reproducción de su 
cualificación, sino también, y al mismo tiempo, una reproducción de su sumisión 
a la ideología dominante por parte de los obreros y una reproducción de la 
capacidad para manejarla correctamente entre los agentes de la explotación y de 
la represión, a fin de que también aseguren «mediante la palabra», la 
preeminencia de la clase dominante. 


En otras palabras, las escuelas (y también otras instituciones estatales como la 
Iglesia u otros aparatos de Estado como el Ejército) enseñan ciertas 
«habilidades», pero lo hacen de forma que aseguren el sometimiento a la 
ideología dominante o bien el dominio de su «práctica». De una forma u otra 
todos los agentes de la producción, la explotación y la represión, sin hablar ya de 
los «profesionales de la ideología» (Marx), deben estar «impregnados» por esta 
ideología para desempeñar «concienzudamente» su tarea, sea la de explotados 
(proletarios), la de explotadores (capitalistas), la de auxiliares de la explotación 
(cuadros), de sumos sacerdotes de la ideología dominante (sus «funcionarios»), 
etc. 


Así, pues, condición sine qua non de la reproducción de la fuerza de trabajo es, 
no solo la reproducción de su «cualificación», sino también la reproducción de 
su sometimiento a la ideología dominante, O a la «práctica» de dicha ideología. 
Y lo hace con una precisión tal que no basta con decir «no solo..., sino 

también. ..», pues es precisamente en las formas y bajo las formas del 
sometimiento ideológico donde se asegura la reproducción de la cualificación de 
la fuerza de trabajo. Y ahí es donde reconocemos la presencia eficaz de una 
nueva realidad: la ideología. 


Se hacen necesarias, llegados a este punto, dos observaciones: La primera nos 
permitirá hacer un balance de nuestro análisis de la reproducción. Acabamos de 
estudiar someramente las formas de reproducción de las fuerzas productivas, es 
decir, de los medios de producción por un lado y de la fuerza de trabajo por otro. 
Sin embargo, aún no hemos abordado el problema de la reproducción de las 
relaciones de producción, punto crucial dentro de la teoría marxista del modo de 
producción. Silenciarlo es una omisión teórica; peor, una grave falta política. 
Hablaremos pues de este problema, pero para contar con los medios necesarios 
nos vemos obligados, una vez más, a efectuar un gran rodeo. 


La segunda observación es que, para efectuar dicho rodeo, nos vemos 
enfrentados con la ineludible necesidad de responder a nuestra ya vieja pregunta: 
¿qué es una sociedad? 


Infraestructura y supraestructura 


Ya hemos tenido ocasión de insistir sobre el carácter revolucionario de la 
concepción marxista del «todo social», como aquello que lo distingue de la 
«totalidad» hegeliana. Dijimos entonces (y esta tesis no hacía sino recoger 
algunas célebres proposiciones del materialismo histórico) que Marx concibe la 
estructura de toda sociedad como constituida por «niveles*« o «instancias», 
articulados por una determinación específica. A saber, la infraestructura o base 
económica («unidad» formada por las fuerzas productivas y las relaciones de 
producción) y la supraestructura, que comporta a su vez dos «niveles» o 
«instancias», el jurídico-político (el derecho y el Estado) y la ideología (las 
diferentes ideologías religiosas, morales, jurídicas, políticas, etc.). 


Además de su interés teórico-pedagógico (que nos muestra la diferencia que 
separa los pensamientos de Marx y Hegel), esta representación posee la siguiente 
ventaja teórica primordial: permite inscribir en el dispositivo teórico de sus 
conceptos esenciales lo que nosotros hemos denominado su índice de eficiencia 
respectivo. ¿Qué debemos entender por tal? Cualquiera puede percatarse sin 
demasiado esfuerzo de que esta representación de la estructura de toda sociedad 
como un edificio con unos cimientos (infraestructura) sobre los que se levantan 
los dos «pisos» de la supraestructura es una metáfora y, para ser más precisos, 
una metáfora espacial: la de un tópico. 


Como toda metáfora, esta pretende sugerirnos, mostrarnos algo. ¿Qué? Pues 
tópico, del griego topos: lugar. Un tópico nos representa, en el marco de un 
espacio definido, los lugares respectivos que ocupa tal o cual realidad. Así, la 
economía está por debajo (la base, la infraestructura) y la supraestructura por 
encima. Precisamente lo que indica de forma textual, a saber, que los pisos no 
podrían «sostenerse» (en el aire) por sí mismos, sin descansar, precisamente, 
sobre su base. 


Por consiguiente, la metáfora del edificio persigue ante todo mostrar que la base 
económica es la que «determina en última instancia». Esta metáfora espacial 
tiene, pues, como objetivo, la asignación de un índice de eficiencia a la base, que 


viene explicitado por la célebre afirmación de que cuanto sucede en los «pisos» 
(de la, supraestructura) viene determinado en última instancia por lo que ocurre 
en la base económica. 


A partir de este índice de eficacia «en última instancia», los «pisos» de la 
supraestructura se ven afectados por determinados índices de eficiencia propios. 
¿Qué clase de índices? Puede decirse que los «pisos» de la supraestructura no 
son determinantes en última instancia sino que, por el contrario, vienen 
determinados por la eficiencia de la base; que si bien son determinantes de 
alguna manera (aún no definida), lo son en tanto que estén determinados por la 
base. 


El índice de eficiencia (o de determinación) de los «pisos», en tanto que 
determinado por la determinación en última instancia de la base, se contempla 
dentro de la tradición marxista bajo dos aspectos: 


1. Existe una «autonomía relativa» de la supraestructura con respecto a la base; 


2. existe una «acción de retorno» de la supraestructura hacia la base. 


En consecuencia, podemos afirmar que la gran ventaja teórica del tópico 
marxista, es decir, de la metáfora espacial del edificio (base y supraestructura), 
es poner de manifiesto, a un mismo tiempo, que las cuestiones de determinación 
(o de índice de eficiencia) son capitales y que en última instancia es la base la 
que determina todo el edificio. Como consecuencia, esta metáfora obliga a 
plantear el problema teórico del tipo de eficiencia «derivada», característico de 
la supraestructura, es decir, obliga a meditar sobre lo que la tradición marxista 
designa como autonomía relativa de la supraestructura y acción de retorno de 
esta sobre la base. 


El mayor inconveniente de esta representación de la estructura de toda sociedad 
reside, evidentemente, en el hecho de ser metafórica, es decir, únicamente 
descriptiva. 


En lo sucesivo, nos parece mucho más deseable, y también posible, presentar las 
cosas de un modo distinto. Quede bien entendido que en modo alguno 
rechazamos la metáfora clásica, puesto que es ella misma la que nos obliga a 
superarla. Y no es que queramos superarla o rechazarla simplemente como 
caduca, sino que intentaremos pensar lo que ella nos presenta bajo la forma de 
una mera descripción. 


Creemos que a partir de la reproducción es posible y necesario pensar cuáles son 
las características esenciales y la naturaleza misma de la supraestructura. Basta 
con situarse en el punto de vista de la reproducción para que se esclarezcan 
muchas de las cuestiones sugeridas por la metáfora espacial, aunque, eso sí, sin 
darles una respuesta conceptual. 


Nuestra tesis fundamental es que únicamente es posible plantear estas cuestiones 
(y, por tanto, responder a ellas) desde el punto de vista de la reproducción. 
Analicemos brevemente desde este punto de vista el Derecho, el Estado y la 
ideología. Vamos a poner al descubierto a un mismo tiempo lo que sucede desde 
el punto de vista de la práctica y de la producción, por una parte, y desde el de la 
reproducción por otra (...). 


¿Qué son los aparatos ideológicos de Estado (ATE)? 


En modo alguno cabe confundirlos con el aparato (represivo) de Estado. 
Recordemos que en la teoría marxista el Aparato de Estado (AE) comprende el 
gobierno, la administración, el ejército, la policía, los tribunales, las prisiones, 
etc., cuyo conjunto constituye lo que de ahora en adelante denominaremos 
Aparato Represivo de Estado. 
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Con el adjetivo represivo se pretende indicar que el aparato de Estado en 
cuestión «funciona mediante la violencia», al menos en última instancia, puesto 
que, por ejemplo, la represión administrativa puede revestir formas de coacción 
no físicas. 


Designamos por aparatos ideológicos de Estado un cierto número de realidades 
que se le ofrecen al observador inmediato bajo la forma de instituciones 
diferenciadas y especializadas. Proponemos una lista empírica de tales aparatos 
que, naturalmente, deberá examinarse en detalle, someterse a prueba, rectificarse 
y recomponerse. Así pues, con todas las reservas expuestas, podemos por el 
momento considerar como Aparatos Ideológicos de Estado las siguientes 
instituciones (el orden en que las enumeramos no tiene significación particular 
alguna): 


a 


. El ATE religioso (el sistema de las diferentes iglesias). 

2. El ATE escolar (el sistema de las diferentes «escuelas», públicas y privadas). 
3. El AITE familiar. 

4, El AJE jurídico. 

5. El ATE político (el sistema político, con los diferentes partidos). 

6. El ATE sindical. 

7. El AIE de la información (prensa, radio, televisión, etc.). 


8. El ATE cultural (letras, bellas artes, deportes, etc.). 


Que sepamos, Gramsci es el único que previamente ha transitado por el camino 
que vamos a emprender. Gramsci tuvo la «singular» idea de que el Estado no se 


reducía al aparato (represivo) de Estado, sino que también comprendía, según 
sus términos, cierto número de instituciones de la sociedad civil: las iglesias, las 
escuelas, los sindicatos, etc. Desgraciadamente, Gramsci no sistematizó sus 
intuiciones, que nos han llegado como notas agudas pero fragmentadas. 


Evidentemente, la familia cumple otras «funciones» que las de un ATE. 
Interviene en la reproducción de la fuerza de trabajo y es, según los modos de 
producción, unidad de producción y/o unidad de consumo. 


El derecho pertenece simultáneamente al aparato (represivo) de Estado y al 
sistema de los AIE. Hemos señalado que los AIE no se confunden con el aparato 
(represivo) de Estado. ¿Dónde reside su diferencia? 


En primer lugar, es preciso observar que si bien existe un aparato (represivo) de 
Estado, hay, en cambio, una pluralidad de aparatos ideológicos de Estado. 
Suponiendo que exista, la unidad que conforma toda esta pluralidad de AlE, en 
un solo cuerpo no es en modo alguno inmediatamente visible. 


En segundo lugar, podemos constatar que, mientras el aparato (represivo) de 
Estado, unificado, pertenece por entero al dominio público, la mayor parte de los 
aparatos ideológicos de Estado que acabamos de citar (aun teniendo en cuenta su 
aparente dispersión), se mueven por el contrario dentro del dominio privado. 
Privadas son las iglesias, los partidos, los sindicatos, las familias, algunas 
escuelas, la mayor parte de los periódicos, de los centros culturales, etc. 


=Educación y 


Los arar ac rar 


Por el momento, dejemos a un lado nuestra primera observación. Con todo, es 
inmediato preguntarnos ante la segunda, con qué derecho podemos considerar 
como aparatos ideológicos de Estado instituciones que, en su mayoría, no poseen 
ningún carácter público, sino que sencillamente son instituciones privadas. 
Gramsci, como consciente marxista que era, dio respuesta a esta hipotética 
objeción en pocas palabras. La distinción entre público y privado es inherente al 
derecho burgués, válida por tanto en aquellos dominios (subordinados) en los 
que ejercen sus «poderes». 


El dominio del Estado se le escapa, pues está «más allá del Derecho». El Estado 
de la clase dominante, no es ni público ni privado, por el contrario, es la 
condición de toda distinción entre público y privado. Lo mismo podemos afirmar 
partiendo ahora de nuestros aparatos ideológicos de Estado. Poco importa si las 
instituciones que les dan vida son «públicas» o «privadas»; lo que importa es su 
funcionamiento. Las instituciones privadas pueden perfectamente «funcionar» 
como aparatos ideológicos de Estado, y para demostrarlo bastaría con analizar 
un poco a fondo cualquiera de los ATE. 


Pero vayamos a lo esencial. Lo que distingue los AlE del aparato (represivo) de 
Estado es la siguiente diferencia fundamental: este aparato «funciona mediante 
la violencia», mientras que los aparatos ideológicos de Estado funcionan 
mediante la ideología. 


Todavía podemos precisar más corrigiendo esta distinción. En efecto, diremos 
que todo aparato de Estado, sea represivo o ideológico, «funciona» a la vez 
mediante la violencia y la ideología, pero con una diferencia fundamental que 
impide confundir los aparatos ideológicos del Estado con el aparato (represivo) 
de Estado. Tal diferencia reside en que el aparato (represivo) de Estado funciona 
masiva y predominantemente mediante la represión (incluida la represión física), 
aunque secundariamente también funcione a través de la ideología (No existe 
ningún aparato puramente represivo) (...). 


La ideología es una «representación» de la relación imaginaria 
entre los individuos y sus condiciones reales de existencia 


Antes de abordar la tesis central sobre la estructura-funcionamiento de la 
ideología, propondré otras dos, una negativa y otra positiva. La primera, hace 
referencia al objeto «representado» bajo la forma imaginaria de la ideología; la 
segunda trata de la materialidad de la ideología. 


Tesis I 


La ideología representa la relación imaginaria entre los individuos y sus 
condiciones reales de existencia. De la ideología religiosa, moral, jurídica, 
política, etc., suele decirse que son otras tantas «concepciones» del mundo. Por 
supuesto, a menos que se viva alguna de estas diferentes ideologías como la 
verdad (por ejemplo, si se «cree» en Dios, en la justicia, etc.), se admite 
considerándola entonces desde un punto de vista crítico, examinándola como lo 
hace un etnólogo con los mitos de una «sociedad primitiva», que tanto ella como 
las diversas «concepciones del mundo» son en gran parte imaginarias, es decir, 
que no «corresponden a la realidad». 


Sin embargo, aun admitiendo que no se ajustan a la realidad, es decir, que 
constituyen una ilusión, no deja por ello de sostenerse que aluden a ella y que 
basta con «interpretarlas» para reencontrar, por debajo de su representación 
imaginaria del mundo, la realidad misma de este mundo (ideología= 
ilusión/alusión). 


Existen diferentes tipos de interpretación, siendo los más conocidos el modelo 
mecanicista, corriente en el siglo XVIII (Dios es la representación imaginaria del 
Rey real), y la interpretación «hermenéutica», inaugurada por los primeros 
Padres de la Iglesia y recogida por Feuerbach y la escuela teológico-filosófica 
que de él deriva; por ejemplo, Dios es la esencia del Hombre real. Iré al núcleo 
de la cuestión indicando que, a condición de interpretar la transposición (y la 
inversión) imaginaria de la ideología, se llega a la conclusión de que en esta «los 
hombres representan bajo una forma imaginaria sus condiciones de existencia 
reales». 


Desgraciadamente, esta interpretación deja sin resolver un pequeño problema. 
¿Por qué los hombres «necesitan» llevar a cabo esta transposición imaginaria de 
sus condiciones reales de existencia, de «representar» sus condiciones reales de 
existencia? 


La primera respuesta al problema (la ofrecida en el siglo XVIII) es siempre: la 
culpa es de los curas o de los déspotas. Son ellos quienes han «construido» 
bellas mentiras para que, creyendo que obedecen a Dios, los hombres se 
plieguen en realidad a los deseos de curas o déspotas, aliados muy a menudo en 
su impostura; según las posiciones políticas de dichos «teóricos», los curas se 
hallarían al servicio de los déspotas o viceversa. Hay, por lo tanto, una causa que 
explica la transposición imaginaria de las condiciones reales de existencia. 


Esta causa es la existencia de unos pocos cínicos que asientan su dominación y 


explotación del «pueblo» sobre una falsa representación del mundo, imaginada 
por ellos para esclavizar los espíritus una vez dominada su imaginación. 


La segunda respuesta (la dada por Feuerbach), y que Marx recoge palabra por 
palabra en sus obras de juventud, es más «profunda», es decir, igualmente falsa. 
También busca y encuentra una causa de la transposición y deformación 
imaginaria de las condiciones de existencia reales de los hombres, de la 
alienación, en lo imaginario, de la representación de las condiciones de 
existencia de los hombres. 


Pero ahora esta causa ya no son ni los curas ni los déspotas, su propia 
imaginación activa y la imaginación pasiva de sus víctimas. La causa es la 
alienación material que impera en las condiciones de existencia de los propios 
hombres. 


Así, Marx defiende en Sobre la cuestión judía y en otros textos, la idea 
feuerbachiana que los hombres tienen una representación alienada (es decir, 
imaginaria) de sus propias condiciones de existencia, que son en sí mismas 
alienantes (dice en los Manuscritos del 44 que estas condiciones están 
dominadas por la esencia de la sociedad alienada, el trabajo enajenado). 


Como puede verse, todas estas interpretaciones siguen al pie de la letra la tesis 
que presuponen y sobre la que se apoyan, a saber, que lo que se refleja en la 
representación imaginaria, tal como se encuentra en una ideología, son las 
condiciones de existencia de los hombres, es decir de su mundo real. 


Actividades 


1. Responder las siguientes preguntas: 


¿Qué se entiende por ideología? 


¿Qué son los aparatos ideológicos del Estado y cuáles podría mencionar? 


¿Cómo y por qué se establece una relación entre ideología y educación? 


2. Ejemplificar a través del medio que el estudiante prefiera los diversos aparatos 
ideológicos del Estado y su forma de operatividad social. 


3.6. El aparato escolar y la reproducción de las relaciones sociales de 
producción 
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El análisis del funcionamiento de la escuela primaria, aún a grandes rasgos, 
muestra que la enseñanza primaria es el lugar principal en el que se efectúa la 
división de las dos redes de escolarización de clase y que es ahí donde hay que 
insistir, sobre todo, con el análisis. 


Este proceso presenta un doble aspecto que constantemente hemos puesto en 
evidencia: 


RELACIONES SALES EPRODUCCÓN 


A ERDESUFUERZA SN 


1. Por una parte, asegura una distribución material, una repartición de individuos 
en los dos polos de la sociedad. 


2. Por otra parte, asegura una función política e ideológica de inculcación de la 
ideología burguesa. 


Estos dos aspectos son simultáneos, o más exactamente, constituyen una sola y 
misma «función» del aparato escolar, asegurado por un solo y mismo mecanismo 
resultante de esas prácticas concretas. 


La repartición de los individuos no se efectúa de manera «racional» o 
«armoniosa» (eso solo se da en la cabeza y en los planes de los tecnócratas 
burgueses); la inculcación ideológica no se efectúa sin contradicciones ni luchas 
(solo en los sueños de los ideólogos oficiales de la burguesía y, a veces, en sus 
críticas, donde no existe ni contradicción ni lucha). Esto es precisamente lo que 
muestra el análisis de la escuela primaria y de sus pretendidos «defectos» de 
funcionamiento. Esos «defectos» o «fracasos» son la realidad necesaria de su 
funcionamiento. 


También existe la explicación de los hechos que acabamos de enumerar, que al 
mismo tiempo que nos ofrece en cierto modo los medios, nos ofrece un esbozo 
del funcionamiento del aparato escolar completo. 


El proceso de repartición material de los individuos 


Con respecto a las dos redes de escolaridad que caracterizan al aparato escolar 
(la red secundaria superior por una parte y la red primaria-profesional por la 
otra), la escuela primaria desempeña un papel fundamental: es ella la que, en 
definitiva, decide la orientación de los individuos hacia una u otra red. Si 


recurrimos de nuevo a la metáfora ferroviaria, la escuela primaria tiene la 
función precisa de distribuir el tráfico, pero esta metáfora no exhibe de manera 
suficiente los hechos que analizamos (y otros parecidos que son el pan cotidiano 
de sus maestros y alumnos), si no que nos hace pensar que es al término de la 
escolaridad primaria cuando los individuos son materialmente separados. Sin 
embargo, la separación de los individuos se efectúa en el interior mismo de la 
escuela primaria. Dicho de otro modo, la separación de las dos redes no es 
solamente el resultado o el objetivo de la escuela primaria, es al mismo tiempo el 
medio y el principio de su funcionamiento. 


Observemos la importancia de estas constataciones. Hemos designado las dos 
redes de escolaridad que constituyen al aparato escolar como «primaria 
profesional» y «secundaria superior», respectivamente. A pesar de la 
demostración realizada en nuestra primera parte, estas designaciones podrían de 
nuevo inducir a un error, en la medida en que están ligadas al desmenuzamiento 
y a la denominación de las instituciones, de las «ramificaciones» de la 
escolarización oficial. Podrían dejar subsistir la idea de que la división de las 
redes es un asunto de orientación escolar y de orientación en las instituciones, tal 
como existen en un momento dado de la historia de la escuela oficial, de tal 
modo que, simples reformas institucionales (sobre todo el alargamiento 
correlativo de la escolaridad obligatoria y del período de «tronco común»), 
podrían transformarla y hacerla desaparecer. 


La orientación no hace más que registrar un hecho consumado desde el 
principio. Es un fenómeno superficial, la forma bajo la cual se presenta el 
proceso real de división es, a fin de cuentas, una fachada. La mayoría de los 
niños y padres de clases populares están, en diferentes grados, muy conscientes 
de esta situación. Por la misma razón, la reivindicación del alargamiento de la 
escolaridad obligatoria, aun cuando se interese por substraer, durante algún 
tiempo, a una parte de la juventud a las formas particularmente salvajes de 
explotación directa, no solo no conduciría a la abolición de las redes de 
escolarización opuestas, sino que las reforzaría, porque la división no tuvo lugar 
al final, sino al principio de la escolaridad obligatoria. Las formas 
institucionales, constantemente retocadas, bajo las cuales se realizan las dos 
redes de escolarización son entonces secundarias, y no valen solo por la manera 
más o menos eficaz con que cumplen su función en cada momento. Lo 
fundamental es el proceso de división, el proceso mismo de repartición material 
de los individuos, que puede, según las condiciones, acomodarse a formas 
institucionales completamente «opuestas». 


La generalización de la escolarización, y en particular de la escolarización 
obligatoria «única» es, históricamente, la generalización del proceso de división 
mismo. Basta con tomar en serio las contradicciones concretas de la práctica 
escolar, con buscar las raíces (de clase) y con sentir la necesidad, para hacer 
volar en pedazos las apariencias institucionales. 


El mecanismo de inculcación de la ideología burguesa 


La forma bajo la cual el aparato escolar reparte a los individuos está dominada 
por la inculcación ideológica que realiza y por las contradicciones que conlleva 
tal proceso. Sobre este punto, el análisis de la escuela primaria nos permite 
esbozar una explicación. 


La inculcación de la ideología burguesa debe realizar simultáneamente la 


inculcación explícita de esta a todos, de tal manera que se encuentren sometidos 
en su seno a sus representaciones y a sus prácticas, y el rechazo de los elementos 
y efectos de la ideología del proletariado —en donde existen—, su sometimiento 
a la ideología burguesa, bajo un enmascaramiento pequeño burgués. 
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1) Inculcación explícita de la ideología burguesa 


Conviene distinguir los diferentes niveles, ya que los más aparentes no son 
necesariamente los más eficaces ni los más importantes. 


La ideología es, ante todo, masiva y manifiestamente inculcada a los alumnos en 
forma de un cierto número de temas o de valores en los que se presenta real, sin 
enmascararse (para los burgueses, la ideología nunca es burguesa; es el «saber», 
la «verdad», la «cultura», el «gusto» etc.). Esta forma explícita de inculcación es 
la más visible: la que más se discute. Llama, en efecto, a la crítica y a la 
desmitificación; existen numerosos textos dedicados a esta acción. 


A ese nivel, el hecho principal es que la ideología burguesa no pueda ser 
inculcada a todos más que bajo dos formas opuestas, características de cada red 
de escolarización y, sin embargo, ambas integralmente formadas por la ideología 
burguesa. Es lo que estudiamos con algunos ejemplos, mostrando cómo hay que 
distinguir entre la «cultura», forma ideológica, propia de la red SS, y las formas 
propias de la red PP, que son subproductos. Pero la inculcación de tales 
subproductos, por el desigual peso e importancia social de las dos redes es, claro 
está, el aspecto principal en torno al cual funciona el aparato entero (y no una 
lamentable «degradación»). Las formas sublimes y matizadas inculcadas por la 
red SS, el culto del arte, de la ciencia pura, de la «profundidad» filosófica, de la 
«sutilidad» de los análisis psicológicos, de la complejidad de la destreza retórica, 
no tienen otra verdad ni otra razón de ser que el moralismo y el utilitarismo sin 
matices de la red PP, directamente necesarias para que, a todos los niveles de la 
división social del trabajo, cada uno actúe según las necesidades del trabajo, del 
derecho y de la política burgueses. 


Sin embargo, la crítica o la desmitificación, si se quedan a ese nivel, son a 
menudo artificiales o equívocas. Procediendo a partir de los temas ideológicos 
abiertamente inculcados por la burguesía, es el único modo en que esta 


conciencia «crítica» puede mostrar que se trata de representaciones burguesas en 
vez de «verdades universales», sin que aparezca necesariamente un punto de 
vistaideológico realmente adverso. Pero la inculcación de la ideología burguesa 
no se reduce a la imposición de sus contenidos más claros; la ideología, como lo 
ha demostrado Luis Althusser, no existe fuera de las prácticas en las cuales se 
realiza. Es esta idea, difícil y justa, la que se expone en el siguiente texto: 


«Hablemos de actos insertos en práctica. Y notaremos que esas prácticas están 
reglamentadas por los rituales en los que se inscriben, en el seno de la existencia 
material de un aparato ideológico, aunque no sea más que en una pequeña parte 
de este aparato: una pequeña misa en una pequeña iglesia, un entierro, un 
pequeño encuentro en una sociedad deportiva, un día de clases en una escuela, 
una reunión o un mitin en un partido político, etc... » 
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«Diremos entonces, considerando solo un sujeto (al individuo), que la existencia 
de las ideas de su creencia es material, en tanto que sus ideas son sus actos 
materiales insertos en prácticas materiales, normadas por rituales materiales, 
definidos ellos mismos por el aparato ideológico del que provienen las ideas ese 
sujeto». 


Así es como en la escuela la sumisión a la ideología burguesa, es decir, la 
sumisión al mundo burgués tal como aparece a los burgueses, se efectúa por la 
sumisión en cada instante a un conjunto de prácticas que constituyen el «ritual 
material» de la ideología burguesa. Los ejercicios escolares se dan de manera 
simplemente análoga, como un trabajo, el «trabajo escolar», que es, al mismo 
tiempo, presentado (nombrado, y por eso mismo impuesto) como un deber. Ese 
trabajo no vale ni en sí mismo, ni para quien lo hace: lo esencial es tener una 
buena calificación. 


En el ritual escolar familiar, el cuaderno de notas funciona como un equivalente 
(en sentido figurativo) del salario: la buena calificación, como el salario, es el 
«precio», la recompensa del trabajo cumplido. La práctica de los puntos buenos 
tiene el mismo sentido: cuadro de honor, legión de honor. La emulación y el 
culto a la competencia representan, en el interior de la escuela, la competencia 
que norma el mercado del trabajo. El maestro trata con individuos obligados a 
estar allí, pero libres de decidir por sí mismos si quieren trabajar y tener éxito o 
no, de la misma manera como, según el derecho burgués, la fuerza de trabajo es 
libre, etc. 


En forma general hemos demostrado que, desde la escuela primaria, la «lengua» 
escolar (el «buen francés») era el instrumento con el que se realizaba 
concretamente la ideología burguesa, no solo en sus contenidos manifiestos, sino 
también mediante las prácticas coercitivas que imponía a los que sometía. No se 
podía, de acuerdo con sus rígidas normas, pensar y expresar más que contenidos 
integralmente conformes con la ideología burguesa. Los otros eran reducidos al 
silencio. 


Las prácticas escolares y su ritual son, entonces, un aspecto esencial del proceso 
de inculcación ideológica; deberes, disciplina, castigos y recompensas: tras su 
aparente función educativa y técnica, aseguran la función esencial pero oculta de 
realizar en la escuela la ideología burguesa, de someter a ella a todos los 
individuos y, en ese sentido, de representar a su manera la producción, el 
derecho, el Estado burgués. El hecho de que la escuela primaria deba someter a 
todo el mundo a las prácticas de la ideología burguesa, tanto a los niños de los 
explotadores como a los niños de los explotados, es decir, el hecho de que deba 
someter a los unos en su lugar de explotadores y a los otros en sus puestos de 
explotados, determina la naturaleza específica de las prácticas escolares en vigor 
en la primaria. 


La coexistencia difícil de dos redes opuestas en el seno de la misma institución, 
da a la ideología inculcada un aspecto de compromiso. Los valores de la 
burguesía siempre son presentados a través de los intermediarios: son el ahorro y 
el beneficio las que representan la ganancia; son la familia pequeño-burguesa y 
su honrado deshago los que representan a la familia burguesa; son autores 
populistas (Richepin, Paul Aréne, Jean Icard, Theuriet, Verhacren, etc.) que 
representan a la gran literatura. El pequeño-burgués es, a la vez, héroe y 
portavoz de la escuela primaria. Cada uno, como individuo, es invitado a 
mantener su rango. Bajo esta forma es como la ideología burguesa se hace 
pueblo y fabrica el pueblo que necesita. 


2) Rechazo, avasallamiento, disfraz de la ideología del proletariado 


Sin embargo, la inculcación de la ideología burguesa no se efectúa ni mecánica 
ni armoniosamente por el solo hecho de que los niños sean enviados a la escuela 
en forma obligatoria. Tratando de imponer una ideología de lucha de clases, el 
aparato escolar es, también, un lugar de contradicciones. De allí que el 
funcionamiento de la escuela como aparato ideológico sea imposible sin el 
recurso, regular u ocasional, de prácticas directamente represivas. Ya sea el 
recurso de la represión organizada del aparato del Estado o, sobre todo, el 
recurso de las prácticas escolares. 


Para realizar la inculcación de su ideología bajo sus diferentes formas, la clase 
burguesa debe luchar contra resistencias, contra un enemigo real, inferior desde 
su punto de vista. Claro está que no hay que tomarle la palabra a su proyecto, y 
creer con ella que la clase obrera, en tanto que lleva una ideología que le es 
propia, es reducida espontáneamente al papel que le es asignado por el 
mecanismo de la ideología burguesa. 


Es por eso que el proceso de inculcación tiene una condición sine qua non, el 
rechazo, el avasallamiento y el disfraz de la ideología proletaria. No es solo 
porque no permite a todos los hijos de obreros adquirir la cultura burguesa en 
todo su esplendor, por lo que la escuela primaria es una escuela de clase, sino 
también, y sobre todo, porque se esfuerza en prohibir a los niños de obreros 
adquirir, organizar y formular la ideología que el proletariado necesita. Los dos 
aspectos son indisociables. El éxito del rechazo y el avasallamiento condiciona 
el de la inculcación. Es mediante este aplastamiento que la ideología de la clase 
dominante puede también volverse la ideología dominante en toda la sociedad. 


Todos los elementos (historia, literatura, conducta... ) que podrían contribuir al 
desarrollo de la ideología del proletariado son sistemáticamente rechazados. 
Cuando esos elementos reaparecen es bajo una forma disfrazada. Es en la 
escuela primaria donde ese proceso, del que depende el funcionamiento del 
aparato escolar entero, es el más apremiante. Cuando se mencionan las 
relaciones de clase, es en un contexto tal que se hace perder todo su sentido: «El 


melocotonero y el albaricoquero, la merienda y la cena, el carnicero y el 
salchichonero, el botero y el zapatero, el granjero y el propietario, el obrero y el 
patrón.» (Méthode Boscher, Curso preparatorio, p. 46.) 


Cuando la escuela primaria valoriza el trabajo manual, es bajo una forma 
arcaica, artesanal y vagamente estética: la cerámica, la plastilina, la cestería, el 
tejido a mano. En historia, la clase obrera nunca aparece en persona: la Comuna 
es simplemente la división de los franceses y el incendio de las Tullerías; el 
Frente Popular no existe y las ventajas sociales aparecen como el resultado 
natural de una evolución secular que empieza en la caza del mamut, como un 
efecto general del alza del nivel de vida debido al progreso. 


La resistencia es solamente el llamado del 18 de junio del cual respondió, en 
masa, todo el pueblo de Francia. No se trata ni de Petain, ni de los FTP. La 
acción específica, autónoma de la clase obrera es negada. En su lugar, aparece un 
personaje mítico: el pueblo, artesano (naturalmente) silencioso de la historia de 
Francia, toma la palabra únicamente a través de los grandes hombres 
interpuestos: Vercingetorix, Clovis, Enrique IV, Luis XIV, Colbert, Napoleón, 
Therirs, Gambetta De Gaulle. Todos estos grandes hombres tienen, naturalmente, 
aspectos populares: grandes trabajadores, con gusto, sanos y simples. 


Con esos mecanismos de rechazo y de disfraz, la ideología del proletariado es 
avasallada: el obrero es invitado a representar su condición en las categorías de 
la ideología burguesa. 


División material de los individuos e inculcación a todos de la ideología 
burguesa bajo formas opuestas a través de las prácticas escolares: tales son los 
dos aspectos, principales y simultáneos, del funcionamiento del aparato escolar. 
Este análisis resume una memoria de psicología social realizada en la facultad de 
Letras de Tours sobre un manual de historia de la escuela primaria de CM1, 
trabajo hecho por G. Meurant y A. Gintrand. 


Pero se dirá que el aparato escolar transmite, también, elementos del 
conocimiento objetivo. Su función no se reduce a la sola inculcación ideológica: 
las matemáticas, la física, la tecnología, no son ideología. 


Así es como la representación corriente presenta a la escuela como un lugar de 
aprendizaje, del que se afirma o sobreentiende que es el de los conocimientos 
teóricos o prácticos socialmente productivos, el de las técnicas y los saberes más 
o menos complejos, más o menos desarrollados. 


Sin embargo, si bien es posible comprender que las técnicas o saberes materiales 
pueden ser «utilizados» en el marco de las relaciones sociales de explotación, 
parece a primera vista imposible considerar a todo saber material, en ese sentido, 
como un discurso ideológico. Es por ello que, al lado de críticas «izquierdistas» 
de la escuela, que se esfuerzan por «derrumbar» las tesis de la ideología 
dominante, afirmando que en la escuela no se aprende en realidad ningún saber, 
se ven también desarrollarse posiciones comprometidas, eclécticas, reformistas, 
que reconocen la función ideológica de clase de la escuela con la condición de 
hacerle un lugar junto a su función cultural, de saber, de aprendizaje técnico, 
etc... Esta investigación de la distinción (¿qué es inculcación ideológica?, ¿qué 
es saber verdadero?) puede ir hasta el detalle de los programas, de las 
disciplinas, de los manuales o, más bien, nunca va al detalle sin analizar el 
mecanismo en su conjunto. 


Está claro que la fuente de esta situación embarazosa es una posición metafísica 
frente al problema: o bien tal contenido de la enseñanza es ideológico, o bien no 
lo es. No pretendemos tratar aquí este problema: nos limitaremos tan solo a 
señalar tres cuestiones: 


lo. 


Es evidente que el aparato escolar contribuye por su parte a la reproducción de la 
Calidad de la fuerza de trabajo, aun si esta última no recibió verdadera 
calificación, si debe adiestrarse realmente, ya sea en las escuelas de aprendizaje 
de las empresas o bien en el trabajo. Esta contribución a la reproducción de la 
Calidad de la fuerza de trabajo consiste en la transmisión de conocimientos y 
destrezas (en particular lo fundamental, como leer, escribir, contar, y luego otras 
cosas para los que ingresaran en las calidades «profesionales» de trabajador o de 
técnico). 


Todos estos conocimientos y destrezas cuentan con núcleos de objetividad y con 
un sentido productivo, aun cuando los contenidos sean incompletos y 
contradictorios. Está claro también que el aparato escolar dispensa de los 
contenidos propiamente científicos a los alumnos de la red SS. Si fuera de otro 
modo, el proceso de escolarización no podría contribuir, a su manera, a la 
reproducción de las condiciones materiales de la producción, pues la producción 
supone entonces el conocimiento objetivo bajo formas históricas diversas. 


20. 


Sin embargo, esta necesidad no impide, sino al contrario, que todas las prácticas 
escolares sean prácticas de inculcación ideológica, y que sea este aspecto 
dominante el que lleve las riendas del funcionamiento del aparato escolar tal 
como lo reconocimos. En efecto, toda práctica de inculcación ideológica, por 
simple que sea, supone una «habilidad» en las «técnicas» apropiadas y su 
aprendizaje. Sin embargo, lo propio de la práctica escolar es justamente 
neutralizar toda diferencia entre los «contenidos» que tienen un valor de 
conocimientos o una finalidad productiva y las que tienen una función 
ideológica, porque todos los contenidos de escolarización son enseñados 
exactamente de la misma manera, como habilidades escolares. 


No hay ninguna diferencia práctica entre el aprendizaje del «francés correcto» y 
el de la aritmética correcta, ni entre el aprendizaje de la retórica literaria y 
filosófica en donde se realiza la ideología burguesa de la conciencia individual, y 
el aprendizaje de la lógica, implícita o explícita, de los razonamientos 
matemáticos. Esto tiende a que el valor de conocimiento de una habilidad no se 
manifieste; no existe realmente más que en su uso productivo, ya sea en su 
aplicación a la producción material, o en la búsqueda de nuevos conocimientos. 
Sin embargo, de manera necesaria, este uso está completamente ausente de la 
escuela y de las prácticas escolares; los conocimientos se utilizan únicamente en 
el marco de los problemas ficticios, fabricados en el seno de la práctica escolar y 
en vista de sus objetivos: calificar, clasificar y sancionar a los individuos. A este 
fin contribuyen de la misma manera tanto el hecho de saber escribir según los 
patrones de la ideología inculcada por la escuela, como saber su historia y 
civismo, o saber su curso de física o matemáticas. 


La causa de este estado de cosas reside, evidentemente, en la separación escolar, 
la separación institucional, material, de las prácticas escolares y de las prácticas 
productivas en general, separación sin la cual no habría ni prácticas escolares, ni 
escuela en el sentido en que las conocemos. Por eso es preciso, para verlo 
claramente, construir la historia de la separación escolar y analizar su papel en el 
conjunto de las relaciones sociales de la sociedad actual. En ese caso, tendremos 
que tratar aquí las consecuencias de la separación sobre el funcionamiento de la 
escuela. Bajo ese punto de vista, sería igualmente ruinoso negar que la escuela 
debe sostener sus prácticas de inculcación ideológica sobre conocimientos y 
saberes, en parte reales, y negar que la inculcación ideológica sea dominante en 
todos los aspectos. 


30. 


Esta separación material de las prácticas escolares y de las prácticas productivas 
en general, es uno de los efectos de la división del trabajo en manual e 
intelectual. Esta división imprime su marca a las formas en las cuales se presenta 
el saber mismo en las sociedades burguesas: la división entre la teoría y la 
práctica. Dicho de otro modo, no basta recurrir al hecho de la separación escolar 
para deducir las formas de las prácticas escolares. Hay que ver que las formas de 
esas prácticas están definidas, a través de la separación escolar, por la ideología 
burguesa del conocimiento del saber y de la ciencia. 


Esta ideología está caracterizada por una separación entre la teoría y la práctica. 
Ella sumerge sus raíces en la separación del trabajo manual e intelectual. La 
Revolución Cultural China tiene mucho que enseñarnos sobre este asunto. 


Actividades 


1. Responder en las siguientes preguntas: 


¿Cómo funciona la educación como medio de reproducción de la ideología 
burguesa? 


¿En qué aspecto en particular se identifica el «disfraz» burgués en la ideología 
proporcionada por el sistema educativo? 


2. Realizar una lectura analítica del texto «El aparato escolar y la reproducción 
de las relaciones sociales de producción» y anotar las ideas principales. 


3. Con base en el documental «La educación prohibida», redactar un cuadro 
comparativo en el que se compare lo presentado en el documental y la situación 
actual del sistema educativo mexicano. 


4. Compartir los resultados con el grupo. 


9 Véase Bonal (1998), pp. 73-76. 

10 Véase Rodríguez Castillo (2012), pp 57-59. 

11 Véase Bonal (1998), pp. 86-96. 

12 Véase Brigido (2006), pp. 54-58 (fragmento). 
13 Véase Althusser (1977) (fragmento). 

14 Véase Baudelot y Establet (1977) (fragmento). 


4. La sociología de la educación en los años ochenta 


4.1. El «paradigma interpretativo» en la sociología de la educación 


La «nueva» sociología de la educación, más que constituir una escuela de 
pensamiento definida, reunió las posiciones críticas con la visión funcionalista 
de la educación. Lo que hasta entonces había constituido el objeto de estudio de 
la sociología de la educación, es decir, la influencia de la privación cultural 
familiar en el fracaso escolar y la contribución de la educación a la igualdad de 
oportunidades de las distintas clases sociales, es sustituido por el análisis del 
propio proceso educativo, y especialmente por el análisis de la gestión y 
transmisión del conocimiento y de las relaciones de poder que le subyacen. El 
problema se desplaza, por lo tanto, de las características sociales y culturales del 
alumnado a la propia escuela, como institución que provoca el fracaso escolar de 
los grupos más desfavorecidos. 


Alonso Hinojal señala acertadamente cómo la consolidación de este nuevo 
enfoque tiene sus precedentes en la crisis educativa y política del Reino Unido, 
manifestada a través de la publicación de los Black Papers a finales de la década 
de los sesenta, informes que contienen una fuerte crítica al estado del sistema 
educativo británico y al papel de las ciencias sociales por no considerar a la 
propia institución escolar como objeto de su análisis. 


El cambio de rumbo de la sociología de la educación en Gran Bretaña, además, 
es lógico, dada la persistencia de desigualdades educativas posterior a la reforma 
de la escuela comprensiva de 1965. Sin embargo, y a pesar de las proposiciones 
de Young, la producción de la nueva sociología de la educación crítica fue más 
teórica que empírica. 


En efecto, Young propone una sociología de la educación que construya y que no 
tome los problemas a analizar (A. Hinojal, 1991, pág. 124) y, por lo tanto, que 
permita desvelar los principios que subyacen en la organización jerárquica del 
conocimiento y en sus formas de transmisión. Esta propuesta debería haber 
supuesto que los sociólogos se dedicaran al estudio de las relaciones en el aula, 
de las prácticas de selección o de la construcción social del currículum. Sin 
embargo, la nueva producción puede considerarse escasa si atendemos a la 
formidable proposición a la que invita el libro de M. Young. 


Los sociólogos deben redefinir los problemas educativos, definidos como tales 
por educadores, políticos y descubrir los principios latentes al consenso en torno 
a los valores sociales y educativos. En un corto espacio de tiempo, la 
aproximación interpretativa entró en crisis. Si bien la nueva perspectiva supo 
criticar el tratamiento funcionalista de la escuela como «caja negra», no 
consiguió establecer un acuerdo respecto a una cuestión básica: el nivel de 
autonomía de la escuela y de los agentes sociales que en ella participa con 
respecto a las estructuras de poder y control social. 


Por lo demás, las razones más concretas de la crisis pueden encontrarse en el 
cuestionamiento académico al rigor científico de la etnometodología y a la 
práctica imposibilidad de producir datos empíricos equivalentes a los análisis 
cuantitativos de los estudios de «aritmética política» de los sesenta. Ello explica 
que la nueva sociología de la educación tuviera más éxito en criticar las bases 
del paradigma funcionalista de la educación que en elaborar un nuevo cuerpo de 
conocimiento. 


Uno de los estudios empíricos más representativos de la nueva tendencia 
investigadora es el de Keddie, «Classroom knowledge», sobre el carácter 
subjetivo de los criterios utilizados por el profesorado en la evaluación de los 
estudiantes. Según Keddie, lo que es definido por los educadores como alumno 
«por encima de la media» o «alumno problema» oculta valoraciones de clase 
social respecto a lo que se considera un comportamiento idóneo, tanto intelectual 
como moralmente. 


Este proceso de clasificación, se manifieste de forma explícita o se realice 
implícitamente, es además potenciado y mantenido por las expectativas que 
tanto profesores como alumnos tienen entre sí. De este modo, los mejores 
alumnos tenderán a mantenerse como tales porque tanto ellos como el 
profesorado esperan un elevado rendimiento. 


Ocurre lo mismo, pero a la inversa, con los alumnos con retraso escolar: las 
expectativas negativas del profesorado respecto a su rendimiento son percibidas 
por el alumnado, que adopta una actitud de desinterés o abandono frente a 
cualquier tarea escolar. 


El estudio de Keddie confirma la teoría del efecto Pygmalion o de la «profecía 
que se cumple a sí misma» de Rosenthal y Jacobson. La importancia del 
interaccionismo simbólico en Estados Unidos, a partir de la obra de Goffmann o 
Turner, dio lugar a una mayor producción de estudios microsociólogos en las 
escuelas, llevada a cabo fundamentalmente por antropólogos, puesto que en la 
sociología norteamericana el enfoque funcionalista cuantitativista mantuvo su 
hegemonía a lo largo de los setenta (...). 


Al considerar la construcción social del conocimiento y el relativismo de los 
procesos de etiquetaje y diferenciación en el aula, la perspectiva interpretativa 
carga sobre el profesorado la responsabilidad de la educación. 


El conocimiento sociológico puede ayudar al profesorado a desvelar el carácter 
desigualitario latente en sus prácticas, pero entonces la inexistencia de cambio 
educativo lo convierte en el principal responsable de la desigualdad educativa y, 
por consiguiente, de la desigualdad social. Una vez reformadas las estructuras 
educativas por medio de la escuela comprensiva, la nueva perspectiva produce lo 
que otros autores han denominado el «blaming the victim», es decir, acaba por 
responsabilizar al propio profesorado. 


El libro de Sharp y Green, Education and Social Control, se opone por completo 
a la «construcción social» de la realidad educativa. Por el contrario, encierra las 
prácticas del profesorado en las construcciones estructurales y en los límites de 
la ideología dominante. Sin embargo, a pesar de partir de una base explicativa 
distinta, los resultados que obtienen son parecidos a los de Keddie, en la medida 
en que desvelan las categorías de clasificación y las preconcepciones que 
delimitan las expectativas y prácticas del profesorado ocurre en el aula, cuando 
en definitiva su labor está sujeta a relaciones de poder que le son externas. 


Por lo tanto, si bien al otorgar protagonismo al actor social en el análisis de la 
vida cotidiana en las escuelas se enriquece el estudio sociológico de la educación 
y su carácter dinámico, un relativismo extremo sobre los márgenes de actuación 
de los agentes puede conducir a la reacción política de depositar la 
responsabilidad del cambio educativo en la propia institución escolar y en los 
agentes que en ella participan, principalmente en el profesorado (...). En 
definitiva, a pesar de que puedan existir dudas acerca de si la «nueva» sociología 
de la educación pueda constituir o no un paradigma alternativo a la «vieja» 
sociología de la educación, a partir de los años setenta el análisis de los procesos 
sociales en el interior de la escuela y el aula configuró un nuevo campo de 
estudio de la disciplina. 


Por una parte, del interés por el contenido de la educación surgió lo que se ha 
denominado la «sociología del currículum», ocupada fundamentalmente en 
desvelar críticamente los supuestos tácitos a la organización y distribución del 
conocimiento educativo, y de la cual Michael Apple o Thomas Popkewitz son 
sus principales portavoces. Por otra parte, se multiplicaron los trabajos 
etnográficos sobre diferentes aspectos de la vida escolar y el debate 
metodológico acerca de la validez y universalidad de los métodos cualitativos 
aplicados a la educación. 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «El «paradigma interpretativo» en la 
sociología de la educación» y anotar las ideas principales. 


2. De manera individual realizar un listado acerca de los puntos que considera 
deben de tomarse en cuenta (y que tal vez no se hayan tomado en cuenta antes) 
en el proceso de selección universitaria y pre-universitaria. 


IL. 


TL. 


IV. 


3. De manera individual realizar un listado acerca de los puntos que considera 
deben de tomarse en cuenta (y que tal vez no se hayan tomado en cuenta antes) 
en el proceso de clasificación y evaluación estudiantil en el nivel medio superior 


IL. 


TL. 


IV. 


4. Jugar «qué o quién soy» con la finalidad de comprender las dinámicas de 
etiquetado social y auto-clasificación con base en ello. 


5. Realizar un ejercicio de interpretación y clasificación social en el cuál se 
pedirá a los participantes que imiten a otros dentro del grupo. 


6. Anotar resultados del ejercicio. 


4.2. El auge del interaccionismo simbólico en la sociología de la educación 
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La aplicación del interaccionismo simbólico a la educación tuvo su mayor auge a 
finales de los setenta en la obra de autores como Peter Woods, Martyn 
Hammersley, Andy Hargreaves, Stephen Ball, Anthony Burgess, Sara Delamont 
o Andrew Pollard. 


La producción de estos y otros autores ha proporcionado un importante 
instrumental conceptual para el análisis de la interacción en el aula y del carácter 
dinámico de las prácticas educativas. Su perspectiva, subraya el principio 
fundamental del interaccionismo simbólico de que los actores son los propios 
constructores de sus acciones y de la significación de las mismas. 


En la definición cotidiana de la realidad escolar, se producen, reproducen y 
transforman las prácticas educativas. Pero lo más interesante de estas 
aportaciones, a diferencia de los estudios microsociológicos precedentes, es la 
introducción del nivel de conciencia de los agentes en el análisis. 


No entraremos aquí en la valoración de este debate, que versa fundamentalmente 
sobre el carácter acumulativo de la investigación etnográfica y las posibilidades 
de generalización por medio de dicha acumulación. Las aportaciones más 
interesantes se pueden consultar en el debate monográfico sobre etnografía 
mantenido por Woods y Hammersley en British Educational Research Journal, 
vol. 13, núm. 3, en 1987. 


En él, Woods sostiene la necesidad de dar un paso más allá en la etnografía 
educativa y acercarse a un modelo más inductivo y a la generación de nuevos 
conceptos teóricos que permitan formular y contrastar hipótesis. 


La réplica de Hammersley se centra en la no necesidad de cambio del enfoque 
etnográfico, ya que las teorías están implícitas en la propia práctica de 
investigación (Hammersley, 1987, pág. 294). Una explicación completa de la 
perspectiva etnográfica de Hammersley puede verse en Hammersley y Atkinson 
donde el profesorado o alumnado evalúan los pros y los contras de sus acciones. 
Aprenden por medio de la interacción cotidiana que interpretan y que les 
informa, y cuya interiorización les posiciona para actuar y para definir la 
realidad educativa. 


Sus acciones, pues, no son ni el producto del instinto ni consecuencia de una 
imposición social externa, sino el resultado de una decisión tomada en base a 
una determinada definición de la realidad que se ha construido a través de la 
interacción. Existe, por lo tanto, una relación dialéctica entre individuo y 
sociedad: las acciones son consecuencia de un aprendizaje social al tiempo que 
contribuyen a definir la realidad social. 


Un conjunto de nuevas variables, en consecuencia, son fundamentales en el 
análisis de la realidad escolar. Los contextos sociales en que tienen lugar las 
interpretaciones y acciones de los actores, sus perspectivas, las culturas que las 
informan, o las estrategias como mecanismo de nexo entre las perspectivas y las 
acciones de los actores, son elementos tratados en el estudio interaccionista de la 
escuela. 


El concepto de estrategia se convierte para este enfoque en una cuestión central, 
tanto para el estudio de los procesos de etiquetaje como para el de las formas de 
negociación entre profesorado y alumnado o entre los colegas profesionales. 


La estrategia, construida por el propio actor social, es lo que da significación a 
las acciones y lo que da origen a unas prácticas educativas determinadas. Woods, 
por ejemplo, introduce el concepto de estrategia de supervivencia para 
interpretar el comportamiento de los docentes. 


Ante diversas situaciones, el maestro o la maestra pueden utilizar una estrategia 
de «dominación», de «negociación», o de «ritual», para adaptarse a las 
situaciones difíciles en el aula. El desarrollo cuantitativo y cualitativo de las 
distintas estrategias depende, según Woods, del distinto nivel de compromiso y 
de los sacrificios y beneficios que cada individuo está dispuesto a hacer o espera 
obtener de su carrera profesional. Depende, en definitiva, de factores asociados a 
la racionalidad individual. 


Hargreaves (1978 Y 1979), en trabajos posteriores, desarrolla en mayor 
profundidad el concepto de estrategia. En su planteamiento-crítica de Woods, la 
omisión de los factores contextuales que condicionan las acciones del 
profesorado, e introduce el concepto de estrategias de adaptación. Sin negar la 
creatividad individual, este autor subraya cómo las estrategias no solo son 
constructivas, sino también reacciones ante imposiciones externas, y cómo estas 


estrategias no son solamente técnicas de docencia y control del aula, sino que 
engloban formas de negociación desarrolladas en distintas situaciones cuyo 
origen se localiza más allá del propio espacio del aula. 


Hargreaves señala tres tipos de restricciones externas que limitan las acciones 
del profesorado: las que son producto del carácter contradictorio de los sistemas 
educativos en las sociedades capitalistas avanzadas, las que se refieren a 
cuestiones materiales (recursos, tamaño de la clase, etc.) y las que son fruto de 
las distintas ideologías sobre la educación. 


Estas restricciones son institucionalmente mediadas por la escuela, y el papel del 
profesorado se sitúa en el centro de «la rueda de la causalidad que conecta las 
características estructurales de la sociedad con los modelos de interacción en el 
aula». 


Pollard (1982), por otra parte, intenta completar las aportaciones de ambos 
autores a través de la construcción de un modelo interpretativo de las estrategias 
de adaptación del profesorado que incorpora tres aspectos omitidos en las obras 
anteriores y que permiten establecer el nexo entre los factores estructurales y la 
interacción en el aula. 


Se trata de la importancia de la influencia del alumnado en la interacción 
profesor-alumno, la cultura del profesorado y la mediación institucional. La 
primera cuestión hace referencia al poder del alumnado para influir en las 
estrategias de adaptación del profesorado. 


Pollard introduce el concepto de trabajo de consenso para explicar el proceso de 
desarrollo de adaptaciones interdependientes entre maestros y alumnos. Las 
estrategias de adaptación están, como consecuencia, limitadas por el resultado de 
la negociación entre los actores protagonistas de la vida escolar. La cuestión de 
la cultura del profesorado, entendida como una cultura ocupacional, es 
mediadora de la conexión entre factores estructurales y prácticas pedagógicas. 


Las autoimágenes profesionalistas del profesorado, las expectativas sobre las 
características del propio rol, lo que el profesorado da por descontado en 
relación con el comportamiento de los colegas como grupo de referencia, son 
aspectos de la cultura ocupacional del profesorado que intervienen sobre las 
estrategias de adaptación. 


Finalmente, el concepto de mediación o sesgo institucional es utilizado por 
Pollard y también por Denscombe para subrayar la necesidad de profundizar en 
el impacto de la escuela como institución sobre las perspectivas y acciones de 
los enseñantes. 


Según Pollard, Hargreaves ignora la importancia de factores que son producto de 
la propia inercia institucional, de las rutinas sedimentadas en las prácticas 
cotidianas, cuestiones que tienen una relación lógica con la cultura del 
profesorado y con los diferentes intereses que entran en juego en la relación 
entre el propio personal docente del centro. 


A partir de estas consideraciones, Pollard desarrolla un modelo teórico que 
engloba la participación de factores macro y micro sociológicos en la 
explicación de la adopción de estrategias de adaptación, factores que están 
mediados por los tres aspectos antes referidos. En este modelo intervienen como 
factores explicativos de las restricciones materiales las biografías de los 
enseñantes, la construcción social de los roles de maestros y alumnos, y las 
interacciones en el aula. Teniendo en cuenta estos factores, este modelo debe 
permitir, según Pollard, interpretar sociológicamente las actitudes y acciones de 
los profesores en la escuela. 


El debate acerca del concepto de estrategia ilustra perfectamente tanto las 
virtudes como los defectos del interaccionismo simbólico como marco de 
aproximación al estudio sociológico de la educación. Por una parte, en el análisis 
empírico de la realidad del aula, estos y otros autores construyen instrumentos 
muy útiles para describir la práctica cotidiana de los agentes educativos. 


En este sentido se superan las carencias de las perspectivas teóricas evaluadas 
anteriormente. La relevancia de la conciencia e intencionalidad de los actores 
sociales nos acerca a la comprensión de las prácticas sociales y a la diversidad de 
factores que las condicionan. 


La cultura escolar, el estudio de la escuela como institución relativamente 
autónoma, o la complejidad de factores que inciden sobre las ideologías y las 
prácticas del profesorado son un foco de interés generador del desarrollo de 
conceptos como estrategias de adaptación, rechazo de la confrontación o 
intereses inmediatos derivados de la interacción, todos ellos útiles para describir 
los fenómenos que tienen lugar en el interior del aula y, específicamente, para 
identificar factores que condicionan la intencionalidad y las acciones de los 
actores (....). 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «El auge del interaccionismo simbólico 
en la sociología de la educación» y extraer ideas principales. 


2. En binas inventarán un código lingiístico y codificarán un mensaje en él, 
posteriormente lo entregarán a otro equipo para descifrar. 


3. Se dividirá el grupo en tres partes y se pedirá a cada una que dramaticen una 
situación en la que utilizar una estrategia de «dominación», de «negociación», O 
de «ritual», para adaptarse a las situaciones difíciles en el aula. 


4. De manera individual elaborar un listado de posibles obstáculos que a su 
consideración impidan la correcta transmisión en interacción en el aula. 


IL. 


TL. 


IV. 


4.3. La sociología del currículum 


La perspectiva interaccionista de la sociología de la educación británica, como 
hemos podido constatar en el apartado anterior, se distancia del marco teórico 
neomarxista en el análisis de los procesos educativos. 


Esta división explica, según Whitty (1985, pág. 40), que en Gran Bretaña, si 
exceptuamos algunos trabajos, se produjera una notable división entre el 
desarrollo teórico crítico de la sociología de la educación y la investigación 
aplicada (de carácter más descriptivo e inductivo). En Estados Unidos, en 
cambio, tuvo lugar en los años ochenta el desarrollo de una investigación 
sustantiva sobre el currículum en consonancia con el desarrollo teórico de la 
disciplina. Los trabajos de autores como Apple, Taxel, Wexlel, Anyon o 
Popkewitz muestran el potencial de una aproximación al estudio del 
conocimiento educativo que relaciona constantemente teoría y práctica. 


Sus estudios se dirigen principalmente a identificar, en general, los procesos de 
«tradición selectiva» del conocimiento escolar y, más concretamente, las pautas 
de discriminación en los libros de texto, su distorsión de la realidad social y sus 
importantes omisiones, bases, según los autores, de legitimación del orden 
social. 


El estudio de Anyon, por ejemplo, revela que los libros de historia de enseñanza 
secundaria más utilizados en el sistema educativo norteamericano contienen una 
interpretación de la historia donde se «naturaliza» el statu quo. Aparecen 
representados los intereses de los grupos dominantes y se ocultan las acciones 
políticas y los grupos que se les oponen. La historia aparece como 
representaciones de acciones de personas individuales y la dimensión del grupo 
social desaparece del discurso, manteniéndose únicamente aquellos términos que 
designan a colectivos no referidos a las relaciones de clase, tales como «nación» 
o «comunidad». 


Sin embargo, el trabajo de Anyon recoge únicamente el sesgo ideológico de la 
producción de textos escolares sin considerar el impacto sobre el alumnado del 
conjunto de mensajes que emanan de esos textos. Taxel complementa las 
aportaciones de Anyon por medio de un estudio sobre las ficciones del alumnado 
acerca de la revolución norteamericana. 


El énfasis de los textos en las acciones individuales, según Taxel, genera un tipo 
de percepciones en el alumnado en las que, irónicamente, desaparecen las 
interpretaciones de la revolución como un movimiento colectivo. Taxel ve en 
ello cómo la cultura reproduce de forma sutil y no explícita las relaciones 
socioeconómicas, aunque ello no significa que esta reproducción tenga lugar de 
forma mecánica. Según el propio autor, su estudio sobre las formas en que tiene 
lugar la reproducción cultural a través del conocimiento escolar debe ser 
complementado por medio del análisis de la producción de textos y de su 
relación con la reproducción de los valores culturales. 


Apple es quizá el único autor que se ha acercado a este tipo de análisis. Su 
aproximación a la economía política de la producción de textos en Maestros y 
textos debe entenderse como una continuidad en la línea de sus trabajos previos, 
Ideología y currículo y Educación y poder. En sus primeros trabajos, Apple se 
ocupa de reflejar la base social de la construcción del conocimiento educativo y 
las relaciones de poder incorporadas en la misma. 


En el primero de estos trabajos, Apple estudia el papel que desempeña el 
currículum en la creación y mantenimiento del monopolio ideológico de las 
clases dominantes. Se interesa, aproximándose a la sociología de la cultura de 
Bourdieu, por la relación entre cultura y poder. La despolitización y neutralidad 
del conocimiento escolar aparecen como principios legitimadores de las 
relaciones capitalistas desde el siglo XIX hasta la actualidad y, junto a ello, los 
mecanismos de distribución de valores e ideología necesarios para naturalizar 
esas relaciones y neutralizar el conflicto, es decir, el currículum oculto. 


Apple se preocupa por cómo funciona la reproducción económica, cultural y por 
la forma en que la educación contribuye a la producción del conocimiento, 
concretamente al «conocimiento técnico-administrativo preciso entre otras cosas 
para expandir los mercados, controlar la producción, el trabajo, las personas, 
comprometerse en la investigación básica para la industria, y para crear las 
necesidades artificialmente extendidas entre la población». 


Sin embargo, aunque Apple introduce el concepto gramsciano de hegemonía, su 
utilización se restringe a la eficacia de la inculcación de la ideología dominante y 
a la legitimación del conocimiento educativo como válido y universal. Como él 
mismo reconoció posteriormente, su análisis hace prácticamente convertible el 
capital cultural en capital económico, sin comprender las mediaciones y 
contradicciones que tienen lugar entre el primero y el segundo. Su primer trabajo 
carece de un análisis de las formas en que el Estado mediatiza los intereses del 
capital y de la incorporación de los principios de contradicción y de resistencia 
que convierten el proceso de reproducción en algo mucho más complejo. 


Estas ideas sí se incluyen, en cambio, en sus trabajos posteriores. La mayor 
sofisticación de sus aportaciones teóricas le conducen al estudio de la economía 
política del libro de texto en Maestros y textos, esto es, al estudio de los 
principios que subyacen en la producción y distribución de textos como 
mercancías culturales, definidores de la cultura como estilos de vida para la 
población. 


La combinación de la lógica mercantilista de la producción de textos y su poder 
cultural simbólico (como «guardianes» de la nación), constituyen las 
condiciones estructurales que delimitan su edición y distribución. El proceso de 
concentración de la edición en manos de grandes editoriales tiene importantes 
consecuencias sobre la definición del currículum oficial, sobre su 
burocratización y uniformización. 


El proceso, sin embargo, se complica en la medida en que son organismos del 
Estado las que deben aprobar los textos para su posible comercialización y 
distribución, y en estos organismos tiene lugar el conflicto ideológico entre 
diferentes intereses. Apple dirige entonces la mirada hacia los grupos de interés 
que actúan como grupos de presión en la definición de los curriculares y, 
especialmente, en la elaboración de los informes sobre el sistema educativo que 
resultan fundamentales para la dirección de las reformas de los años ochenta. En 
ellos, aparecen las coincidencias y las divergencias de intereses en relación con 
el modelo educativo necesario para el futuro. 


Entre los intereses dominantes de los «humanistas» y los «industrialistas» 
emerge un discurso que, más allá de poner énfasis en un tipo u otro de 
conocimiento (más general y humanista o más especializado y aplicado), 
coincide en la culpabilización del profesorado de la crisis educativa y en la 
necesidad de construir un currículum «a prueba de profesores», dentro de la 
tendencia hacia la estandarización y descualificación de su trabajo. 


Finalmente, otro tipo de texto, el tecnológico, genera también formas de 
uniformización curricular y la necesidad de modificar el rol del profesorado, de 
transmisor a «gestor» de conocimiento. La eficacia de la ideología tecnológica 
reside en la percepción de profesionalismo. Este es el campo que Apple trabaja 
en la actualidad, el de las formas en que los grupos dominantes influyen en la 
definición del currículum oficial y en su impacto en la construcción del 
«individualismo posesivo» necesario para las nuevas relaciones económicas y 
culturales (...). 


El trabajo de Apple, en definitiva, es la mejor muestra de lo que se denomina la 
sociología del currículum. La extensión de su análisis del currículum a tres 
niveles: el currículum explícito u oficial, el currículum oculto y el currículum 
«en uso», desde la economía política de la producción del texto hasta la 
aplicación práctica del currículum, y las tensiones y contradicciones que tienen 
lugar en la educación al considerar las dinámicas de clase, raza y género, dan 
respuesta en buena medida a las proposiciones enunciadas por la nueva 
sociología de la educación. 


Sin embargo, aunque Apple enuncia la existencia de tensiones y contradicciones 
en la práctica educativa cotidiana, no realiza un análisis pormenorizado de cómo 
se producen las formas de resistencia y de contestación en el aula. Su análisis del 
principio de contradicción se centra exclusivamente en la tensión entre la lógica 
de proletarización del profesorado y el surgimiento de una posible conciencia 
política derivada de su progresiva descualificación y de la intensificación de su 
trabajo. Sin embargo, no se explican los principios que pueden conducir a una 
actitud transformativa. Se identifican tendencias que van en esa dirección pero 
no existe una teoría sobre el origen de una actitud y práctica transformadora. 


Actividades 


1. Elaborar un currículum personal, incluyendo los datos tradicionales y además 
otros que consideren deberían de aparecer. 


2. Realizar una lectura analítica del texto «La sociología del currículum» y 
anotar las ideas principales. 


3. Reflexionar en grupo(s)acerca de la conveniencia del currículum como 
herramienta socio-laboral de construcción y sus efectos en la personalidad del 
individuo. 


4. Compartir resultados al grupo. 


15 Véase Bonal (1998), pp. 125-130 (fragmento). 
16 Véase Bonal (1998), pp. 130-137 (fragmento). 
17 Véase Bonal (1998), pp. 137-141 (fragmento). 


5. El escenario actual de la sociología de la educación 


5.1. De la sociedad de la información a las sociedades del conocimiento 


El auge de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación ha creado 
nuevas condiciones para la aparición de sociedades del conocimiento. La 
sociedad mundial de la información en gestación solo cobrará su verdadero 
sentido si se convierte en un medio al servicio de un fin más elevado y deseable: 
la construcción a nivel mundial de sociedades del conocimiento que sean fuentes 
de desarrollo para todos y, sobre todo, para los países menos adelantados. 


Para lograrlo, dos desafíos planteados por la revolución de la información 
revisten una importancia particular: el acceso a la información para todos y el 
futuro de la libertad de expresión. 


En efecto, cabe preguntarse si la desigualdad de acceso a las fuentes, contenidos 
e infraestructuras de la información no pone en tela de juicio el carácter mundial 
de la sociedad de la información. 


Además, ¿cómo se puede hablar de sociedad mundial de la información, cuando 
la libre circulación de informaciones se ve obstaculizada o cuando la propia 
información es objeto de censuras y manipulaciones? 


Cuadro comparativo — Diferencias y similitudes 


Sociedad de la información 

Término que recibió en las políticas oficiales de los países más desarrollados. 
La información sola no genera conocimiento, está relacionada con la producción 
Abdul Waheed Khan (subdirector general de la Unesco para la Comunicación y | 
Pone el énfasis en el contenido del trabajo (el proceso de captar, procesar y comi 
Unida al desarrollo de las nuevas tecnologías que exigen, nuevas formas de adap 


En los últimos años la información de bases de datos ha venido aumentando y se 


Las sociedades del conocimiento, fuentes de desarrollo. 


Un elemento central de las sociedades del conocimiento es la «capacidad para 
identificar, producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la información con 
vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el desarrollo humano». 
Estas sociedades se basan en una visión de la sociedad que propicia la autonomía 
y engloba las nociones de pluralidad, integración, solidaridad y participación». 
Tal como la Unesco puso de relieve en la primera parte de la Cumbre Mundial 
sobre la Sociedad de la Información (CMSD), la noción de sociedades del 
conocimiento es más enriquecedora y promueve más la autonomía que los 
conceptos de tecnología y capacidad de conexión que a menudo constituyen un 
elemento central en los debates sobre la sociedad de la información. 


Las cuestiones relativas a la tecnología y la capacidad de conexión hacen 
hincapié en las infraestructuras y la gobernanza del universo de las redes. 
Aunque revisten una importancia fundamental evidente, no deberían 
considerarse como un fin en sí mismas. En otras palabras, la sociedad mundial 
de la información solo cobra sentido si propicia el desarrollo de sociedades del 
conocimiento y se asigna como finalidad «ir hacia un desarrollo del ser humano 
basado en los derechos de este». Este objetivo es fundamental porque la tercera 
revolución industrial —la de las nuevas tecnologías— y la nueva fase de 
mundialización que la acompaña han modificado radicalmente numerosos 
puntos de referencia y aumentado las brechas existentes entre ricos y pobres, 
entre países industrializados y países en desarrollo, e incluso entre los 
ciudadanos de un mismo país. 


Hacia las sociedades del conocimiento 


La importancia de los derechos humanos en las sociedades del conocimiento 


El enfoque basado en el «desarrollo humano» y la «autonomía», que es un 
elemento central de la noción de sociedades del conocimiento, debería permitir 
una mejor puesta en práctica de los derechos universales y las libertades 
fundamentales, mejorando al mismo tiempo la eficacia de la lucha contra la 
pobreza y de las políticas de desarrollo. El auge de las sociedades del 
conocimiento exige que se anuden nuevos vínculos entre el conocimiento y el 
desarrollo, ya que el conocimiento es tanto un instrumento para satisfacer las 
necesidades económicas como un componente pleno del desarrollo. 


La dinámica política, económica y social subyacente al desarrollo de las 
sociedades del conocimiento pone de manifiesto la íntima relación que existe 
entre la lucha contra la pobreza y la promoción de las libertades civiles y 
políticas. 


En las sociedades del conocimiento emergentes, no cabe contentarse con 
proponer algunas reformas para reducir la desigualdad de acceso a la sociedad 
mundial de la información y luchar contra las disparidades económicas y 
educativas subyacentes. Es necesario también que en sus principios constitutivos 
figuren, en primer plano, la salvaguarda y promoción de los derechos y 
libertades proclamados por los instrumentos internacionales universales relativos 
a los derechos humanos, entre los que figuran en primer lugar la Declaración 
Universal de Derechos Humanos de 1948 y los dos Pactos de 1966: el Pacto 
Internacional de Derechos Civiles y Políticos, y el Pacto Internacional de 
Derechos Económicos, Sociales y Culturales. 


En efecto, el conocimiento y la educación constituyen las garantías más sólidas 
de los derechos. El adagio «la ignorancia de la ley no exime de su 
cumplimiento» no solo impone a cada uno el deber de conocer sus derechos y 
obligaciones, sino que recuerda también la estrecha relación existente entre el 
reconocimiento de un derecho y el conocimiento de este. Los derechos, así como 
los principios éticos en los que se basan, deben primero conocerse para poder ser 
luego reivindicados y reconocidos. Además, el saber, el pensamiento y la 
conciencia son elementos constitutivos de la dignidad específica del ser humano 
que hace de este un sujeto de derecho. 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «De la sociedad de la información a las 
sociedades del conocimiento» y anotar las ideas principales. 


2. Responder a las siguientes preguntas: 


¿Qué es la sociedad de la información? 


¿Qué es la sociedad del conocimiento? 


¿Cuál es la relación entre la sociedad de la información y la sociedad del 
conocimiento? 


3. Elaborar un mapa conceptual en el que se especifiquen las características 
conceptuales de la sociedad de la información y la sociedad del conocimiento. 


4. Elaborar un listado de las condiciones positivas y negativas de la sociedad de 
la información y del conocimiento. 


IL. 


TL. 


IV. 


VL 


5. Compartir resultados con el grupo. 


5.2. La sociedad de la información y la relación entre educación y empleo 
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La relevancia de la teoría del capital humano en los años sesenta ilustraba la 
confianza pública y privada en el sistema de enseñanza como factor de 
desarrollo y progreso. 


La teoría del capital humano de los sesenta, no obstante, subrayó 
fundamentalmente la importancia de la «cantidad» de educación. Cuanto mayor 
fuera la mano de obra preparada, mayor iba a ser la productividad del trabajo y 
el crecimiento. 


No obstante, la sobreeducación y el paro de titulados implicó la deslegitimación 
parcial de la teoría y una progresiva desaceleración del gasto público en 
educación. Desde los años ochenta, sin embargo, asistimos a un resurgimiento de 
la teoría del capital humano. Del planteamiento «catastrofista» y acusador de la 
educación como causa fundamental de la crisis económica se pasa a recuperar la 
significación, esta vez más cualitativa que cuantitativa, de la educación y la 
formación como factores fundamentales para el crecimiento económico y la 
competitividad internacional. 


La recuperación de la importancia económica de la educación es observable en 
todos los textos de las reformas educativas de los países capitalistas, avanzados y 
no avanzados, o en los informes de los organismos internacionales. La 
innovación tecnológica constituye el principal factor del cambio económico y 
social acelerado en las sociedades más desarrolladas y la consecuencia más 
importante, se argumenta, es el tipo de transformaciones que sufre la 
organización de los procesos productivos y los requerimientos de formación de 
la población. Se trata de un cambio estructural guiado por el cambio tecnológico 
y sus repercusiones en las relaciones económicas, sociales y culturales de la 
sociedad. 


La sociedad de la información es el apelativo utilizado por algunos autores para 
subrayar la importancia social de las tecnologías de la información y sus 
repercusiones en las transformaciones de la estructura social. Castells por 
ejemplo, considera hoy limitadas y deficientes las aportaciones de los teóricos 
del postindustrialismo para entender la magnitud de los cambios económicos y 
las nuevas estructuras sociales. 


Armas 206 


Según este autor, las teorías del postindustrialismo identifican en el auge de los 
servicios, en el conocimiento y la información las fuentes principales de 
generación de riqueza y de poder en la sociedad. Sin embargo, los cambios 
tecnológicos acaecidos a partir de los setenta —el ordenador personal, el 
microprocesador o la ingeniería genética- suponen transformaciones que alteran 
no solamente las fuentes del crecimiento económico, sino también las relaciones 
económicas, sociales o culturales. 


El conocimiento y el procesamiento de la información no solo altera las 
relaciones de poder entre los grupos sociales (cuestión central en el análisis de la 
estructura de clases en la sociedad postindustrial) y desplaza la división 
marxiana entre propiedad y no propiedad de los medios de producción (proceso 
que debía originar, según Bell, una sociedad profesionalizada y experta), sino 
que genera un conjunto de cambios en la organización de la economía, en la 
transformación del trabajo, en las formas de comunicación social o en el mismo 
papel de los Estados. 


En la nueva sociedad, el crecimiento económico y la productividad dependen 
más del control de la información y de su aplicación a la gestión, producción y 
distribución de bienes y servicios que de la combinación clásica de los dos 
factores de producción, capital y trabajo. El papel de la información tiene 
también una importancia fundamental para entender la globalización de la 
economía -«una economía en la que el flujo del capital, el mercado de trabajo, el 
mercado, el proceso de producción, la organización, la información y la 
tecnología operan simultáneamente a nivel mundial». Y sus consecuencias sobre 
la preponderancia del capital financiero sobre el industrial, las relaciones de 
dependencia entre países ricos y pobres, las nuevas formas de exclusión social- 
dualización de la sociedad, sociedad de los dos tercios, etc., e incluso las 
reacciones nacionalistas y fundamentalistas que rechazan las reglas de la 
economía globalizada. 


El papel del conocimiento experto y de la información, su acceso, uso y 


distribución, no es solamente el nuevo factor de estructuración del poder y de las 
diferencias sociales en las sociedades del capitalismo avanzado, sino que altera 
prácticamente todos los ámbitos de las relaciones sociales (procesos de 
producción y de organización del trabajo, estructura de precios a nivel mundial, 
formas de comunicación interpersonal, necesidades de jurisprudencia, etc.). 


En definitiva, y como lo expresa el propio Castells, la información es a la 
sociedad actual (informacional) lo que la energía fue a la revolución industrial. 
En el contexto de las transformaciones de la sociedad de la información es 
lógico observar, en consecuencia, el renacimiento de un discurso político de 
revaloración del capital humano, factor clave para el acceso colectivo a una 
posición competitiva en las relaciones económicas internacionales y factor de 
mayor democratización de la vida social por la creciente preponderancia del 
nivel intelectual sobre el material. 


Ahora bien, ¿en qué deben cambiar los sistemas educativos para adaptarse a los 
nuevos cambios económicos y sociales? 


De todos los cambios mencionados, no hay duda de que los factores 
determinantes de reorientación de la estructura y contenidos (y, obviamente, del 
propio discurso político) de la educación vuelven a ser las transformaciones en el 
sector productivo. El cambio de sistemas de producción en masa a mode just in 
time, donde lo importante es la adaptación a la diferenciación individual en el 
consumo y la calidad del producto, rearticula la relación entre producción y 
consumo e implica la reordenación del propio proceso de producción. 


En este terreno, los análisis más extendidos subrayan que el uso de las 
tecnologías de la información y la electrónica articulan el eje central del nuevo 
modelo de acumulación y repercuten sobre la organización del trabajo y sobre 
las necesidades de cualificación de la mano de obra. La «producción flexible» 
conlleva formas de organización del trabajo que exigen un nuevo modelo de 
especialización (flexible) del trabajador, en el que lo realmente importante es la 
capacidad de procesamiento de la información y la capacidad de generar 
conocimiento, nueva base material de la productividad y del crecimiento 
económico. 


Sin embargo, lejos de tratarse de un proceso lineal y homogéneo, el grado en el 
que las tecnologías de la información están provocando el progresivo fin del 
taylorismo como principio de organización del trabajo y el dominio de modelos 
posfordistas de producción es desigual y complejo, no solo por el desigual nivel 
de desarrollo tecnológico entre los países, sino por las diferencias entre sectores 
de actividad o las posibilidades de flexibilización laboral (rigideces jurídico- 
institucionales). 


De momento, lo que se observa en la mayoría de países, es la combinación de 


aspectos de producción en serie y de producción flexible. No obstante, el 
proceso de cambios acelerados no supone necesariamente que se produzca una 
reprofesionalización automática de la mano de obra y una recualificación de la 
fuerza de trabajo. Como señala Rodríguez Guerra, «no existe ningún 
determinismo tecnológico ni organizativo que empuje irremediablemente en esta 
dirección. Dependerá de los intereses particulares de la empresa de que se trate, 
de la capacidad de los trabajadores para empujar en esa dirección, de las 
posibilidades tecnológicas concretas, etc.». 


Esta afirmación puede ser contrastada con las tendencias observadas en la 
creación de empleo en países como Estados Unidos o España. Estos trabajos 
coinciden en señalar que, frente a un aumento relativo de los puestos de trabajo 
de alta cualificación, el proceso de creación de nuevos empleos se concentra en 
trabajos poco cualificados del sector servicios (conserjes, cajeros, empleados de 
ventas, etc.). Es decir, el uso y aplicación de las nuevas tecnologías a la 
producción exigiría la necesaria re-cualificación de un sector reducido de la 
fuerza de trabajo al tiempo que generaría un efecto de desplazamiento de las 
ocupaciones industriales al trabajo menos cualificado del sector terciario. 


En cualquier caso, más allá del debate sobre el impacto de las nuevas tecnologías 
en la cantidad y calidad de empleo generado o destruido, de lo que no hay duda 
es del impacto que las nuevas formas de regulación posfordista tienen y tendrán 
sobre las respuestas de los diferentes sistemas educativos. Modificaciones que 
afectan a los cuatro sistemas de mensajes del conocimiento educativo- 
currículum, pedagogía, evaluación y organización y gestión, que constituyen la 
nueva orientación «vocacionalista» de la educación; esto es, un discurso y una 
política educativa orientados en función de las nuevas necesidades de 
producción y de fuerza de trabajo. 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «La sociedad de la información y la 
relación entre educación y empleo» y anotar ideas principales. 


2. Responder a las siguientes preguntas: 


¿Qué son las T'IC*s (Tecnologías de la información y de la comunicación)? 


¿Cuáles son las TTIC*s que conoce y utiliza? 


3. En grupos elaborar un listado de las diversas profesiones y ejemplos asociados 
a la sociedad de la información. 


IL. 


TL. 


IV. 


4, Realizar un ensayo de tres cuartillas en su libreta en el que se especifique cuál 
es desde su punto de vista la situación del panorama mexicano educativo en 
relación a las nociones «sociedad de la información» y «sociedad del 
conocimiento» 


5. Compartir resultados con el grupo. 


5.3. La sociología de la política educativa 


La sociología de la educación, con escasas excepciones, prescindió, 
prácticamente hasta entrados los años ochenta, de un análisis en profundidad de 
la educación como aparato del Estado, de las contradicciones a las que está 
sujeta y de las luchas entre los grupos de interés en la definición y aplicación de 
la política educativa. 


Esta omisión puede considerarse hasta cierto punto lógica en la sociología de la 
educación funcionalista. Al descansar sobre una visión pluralista del Estado, que 
destaca su papel como expresión del bien común, el análisis del aparato político 
es casi irrelevante para esta perspectiva (aparte del interés politológico por el 
estudio de las élites y su acceso al poder). El Estado, que es intrínsecamente 
bueno, toma racionalmente sus decisiones en base a un principio de justicia 
social que ignora el carácter contradictorio de las decisiones políticas (el Estado 
como representación colectiva mejora el bienestar de todos los ciudadanos). 


Más grave es la omisión del análisis del Estado por parte de la sociología de la 
educación crítica, análisis que debería haber sido relevante tanto desde las 
posiciones neoweberianas como neomarxistas. Por una parte, las teorías de la 
reproducción pocas veces incorporan la separación entre Estado y clase 
dominante. 


Se trate de la reproducción económica (Bowles y Gintis; Baudelot y Establet), o 
cultural (Bourdieu y Passeron), los análisis se remiten a los intereses de las 
clases dominantes sin considerar la mediación del Estado en el proceso de 
reproducción. Incluso el trabajo de Althusser sobre los aparatos ideológicos del 
Estado puede considerarse limitado por cuanto posiciona el sistema educativo 
dentro del aparato político, pero no desarrolla las contradicciones a las que está 
sujeto. 


Carnoy y Levin son los autores que más destacan la importancia del Estado, pero 
identifican una única gran contradicción que orienta la acción del Estado, entre 
la función de acumulación y la función de democratización, y no analizan las 
propias contradicciones dentro del aparato político. Por otro lado, el desarrollo 
de las teoría de las resistencias, como he señalado en el capítulo anterior, 
completa el déficit de las teorías de la reproducción al subrayar la importancia 
del nivel cultural en el análisis de las relaciones educativas. Sin embargo, su 
análisis es culturalista, porque, aunque se destaca la naturaleza política de la 
educación, no hay un tratamiento del Estado como institución y de sus funciones 
sociales. 


Por otra parte, la interpretación del Estado, cuando aparece, es exclusivamente la 
de una institución de control ideológico. Así pues, la posibilidad de cambio se 
remite a las contradicciones ideológicas del Estado, y se ignoran en el análisis 
las contradicciones de tipo económico y político. Finalmente, tampoco la 
incorporación de las teorías sobre la reproducción sexual en el sistema de 
enseñanza han avanzado significativamente en este terreno. 


Este déficit, fue identificado por M. Amot a principios de los ochenta, en el 
sentido de que eran más necesarios estudios teóricos sobre el por qué de la 
reproducción de los géneros en el sistema de enseñanza que estudios sobre el 
cómo ha tenido escasas repercusiones hasta la actualidad. 


En todo caso, el hecho de que la sociología de la educación crítica haya olvidado 
el análisis del Estado (más allá de las referencias teóricas a sus funciones) es 
especialmente grave si se tiene en cuenta la crisis de los estados de bienestar y 
sus repercusiones sobre las contradicciones a las que se enfrenta el Estado 
capitalista. 
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La educación, como sector concreto de la política social, está sujeta a influencias 
y cambios que no solo tienen que ver con la reproducción de la división social 
del trabajo y la estructura de clases, sino con las relaciones de poder entre los 
grupos en el propio aparato político, los problemas de financiación del Estado y 
los procesos de desregulación, o el coste político de un sistema educativo dual. 
Es más, algunos trabajos demuestran (aunque con distinto rigor), la base política 
de la formación de los sistemas educativos. 


El análisis de Green o el de Ramírez y Boli sobre la constitución de los sistemas 
educativos públicos en las principales potencias europeas a lo largo de los siglos 
XVIII, XIX y XX, muestran de forma convincente que son aspectos políticos 
más que económicos los que explican la formación de la escuela de masas. De 
otro modo, sería difícil comprender por qué potencias europeas menos 
desarrolladas económicamente, como Prusia, constituyeron sus sistemas 
públicos de educaciónmás de cien años antes que Inglaterra o Francia. 


La necesidad de formar ciudadanos, dispuestos a luchar y morir por el país, se 
convirtió en un objetivo fundamental en aquellas naciones en guerra (luchar por 
la patria) o devastadas por la guerra (trabajar para reconstruir la patria). La 
formación de la ciudadanía, y la inculcación ideológica que conlleva, es tarea 
fundamental de los estados, y estos encontraron en la educación pública el 
principal instrumento para «guardar» la nación. 


La formación de los sistemas educativos públicos, por lo tanto y según estos 
autores, es consecuencia de la acción de los estados, y no del desarrollo de las 
fuerzas de mercado o de la demanda popular. Ello no excluye en absoluto que 
los procesos de proletarización y las necesidades de formación de la mano de 
obra, o los procesos de urbanización, y el consiguiente aumento de la densidad 
de población y de los conflictos sociales, sean fundamentales para interpretar los 
procesos y cambios educativos, pero lo que está claro es que no puede excluirse, 
ni históricamente ni en la actualidad, el análisis de la dimensión política de los 
sistemas de enseñanza y de su importancia como instituciones de control social. 


El excelente estudio de Ramírez y Boli identifica cinco mitos de legitimación 
institucionalizados que tienen implicaciones sobre la formación de los sistemas 
públicos de educación y sobre el interés estatal por el control de la enseñanza. 
Estos mitos son: el individuo (en sustitución de la familia o el clan), la nación 
como agregado de individuos (no de familias), el mito del progreso (y la 
preocupación por la generación futura), el mito de la infancia (y la idea de 
socialización y ciclo de vida) y el mito del Estado como guardián de la nación 
(en sustitución de la Iglesia). 


La constatación de la importancia de la naturaleza política de las reformas 
educativas más recientes en los países capitalistas avanzados ha dado lugar a una 
línea específica de desarrollo teórico y de investigación aplicada en el ámbito de 
la política educativa. Los trabajos de Roger Dale y sus colaboradores en la Open 
University británica son sin duda lo más destacable del análisis sociológico de la 
política educativa y, más concretamente, de la centralidad del Estado para 
comprender los procesos y prácticas educativas. Dale, a partir de la teoría del 
Estado de Claus Offe, parte de los problemas básicos (core problems) del Estado 
en las formaciones sociales capitalistas para interpretar la función social y 
política de la educación. 


PACTO P 


MÉXICO 


INICIATIVA DE REFORMA EDUCATIVA 


El soporte al proceso de acumulación capitalista, la garantía de un contexto para 
su continua reproducción, y la legitimación tanto del modo de producción 
capitalista como del propio Estado son los problemas básicos que delimitan la 
acción del Estado. 


Sin embargo, estos problemas no pre definen cómo será esa acción. Por ejemplo, 
la forma en que cada Estado apoyará el proceso de acumulación de capital 
dependerá de factores como el nivel de desarrollo tecnológico, la posición del 
país en las relaciones económicas internacionales, etc. Simultáneamente, la 
acción del Estado es el producto del conflicto de clases, por lo que sus acciones 
están sujetas a oposición y resistencia y no pueden ofrecer un único resultado 
socialmente satisfactorio. Desde el punto de vista de la gestión pública, tampoco 
existe un único modelo que dé respuesta a los problemas del Estado (ineficiencia 
del modelo de asignación burocrático, cristalización del conflicto en el modelo 
participativo, etc.). 


Lejos de tratarse de una acción lineal y de políticas complementarias la 
intervención pública incorpora numerosas contradicciones. La contradicción 
central se localiza en la función del Estado para favorecer el proceso de 
acumulación y las necesidades de legitimación del sistema y del propio Estado. 
Mientras que el modo de producción capitalista se basa en la creación de la 
forma mercancía y en asegurar la extracción de plusvalía, las condiciones para 
su éxito y reproducción dependen de la apropiación de parte de esta plusvalía 
por el Estado y de su distribución en forma de no-mercancía. Por consiguiente, 
las políticas desarrolladas en un área de los problemas básicos conducen 
inevitablemente a cambios en otras áreas y acentúan las contradicciones. 


Además, la contradicción entre acumulación y legitimación se acentúa en 
situación de crisis fiscal del Estado. Cuanto mayores son las necesidades de 
favorecer el proceso de acumulación mayor es también la presión sobre el 
Estado para llevar a cabo políticas redistributivas. Esto permite entender, por 
ejemplo, por qué el Estado recurre especialmente en época de crisis a las 


estrategias discursivas para compensar los déficits materiales o, en términos de 
Habermas, el paso de política de producción de valor a políticas de producción 
de sentido como forma de respuesta a las expectativas sociales previamente 
generadas. 


Este marco no agota la interpretación de la estructura y el contenido de los 
sistemas de enseñanza, pero delimita el marco de lo posible en términos de 
acción política en educación. La forma concreta de los aparatos del Estado, sus 
formas de racionalidad burocrática y sus cambios, acotan el margen de lo posible 
y lo pensable, y explican en gran medida la dirección de las reformas educativas. 


Dale, por ejemplo, subraya la mayor importancia de la lógica exclusionista sobre 
la inclusionista en el desarrollo de la política educativa. Es decir, la mejor forma 
de favorecer el contexto para la reproducción del modo de producción capitalista 
es a través de la eliminación de las amenazas al mismo, más que a través de la 
provisión específica de una formación adecuada al puesto de trabajo (cuestión 
que, por otra parte, no responde a un consenso colectivo, sino que está sujeta al 
conflicto entre las diferentes fracciones de clase). En este sentido, el objetivo 
central del Estado es mantener la motivación de los jóvenes para su 
asalarización, por lo que lo conveniente es aislar las iniciativas críticas que se 
alejen de la norma-cuestión que demuestra de forma excelente en su análisis del 
caso de la escuela William Tyndale. 


En cualquier caso, Dale no se queda en el plano teórico, sino que aplica este 
modelo a los procesos de cambio educativo del sistema educativo británico 
desde la finalización de la Segunda Guerra Mundial hasta el final de la década de 
los ochenta. Dale incorpora los cambios en los tres problemas básicos del Estado 
al análisis del paso de las formas de racionalidad burocrática a formas de gestión 
tecnocrática y, en general, a la redefinición de los mandatos educativos (conjunto 
de expectativas sociales sobre el sistema de enseñanza a las que el Estado debe 
responder). Su análisis permite profundizar en aspectos como las políticas 
públicas de definición de la nueva oferta formativa, los cambios en la 
desregulación en la administración y financiación del sistema educativo, el 


cambio en el énfasis discursivo (de la igualdad de oportunidades a la calidad de 
la educación), etc. 


En definitiva, se trata de aportaciones fundamentales para la interpretación 
sociológica de los sistemas de enseñanza y, especialmente, para la comprensión 
del cambio educativo. El mérito de Dale es sin duda el profundizar en la 
educación como aparato político y cubrir así un déficit fundamental de la 
sociología de la educación crítica. Su insistencia en la importancia del análisis 
del Estado ha propiciado la consolidación de una línea de trabajos sobre la 
sociología de la política educativa, aunque no todos los autores se alineen con su 
perspectiva teórica. 


Es notable, por ejemplo, el trabajo que Stephen Ball y sus colaboradores 
desarrollan desde el Kings College de Londres. Sus investigaciones constituyen 
un auténtico complemento al trabajo de Dale, por cuanto se aproximan a los 
procesos de formación, aplicación e impacto de la política educativa a través de 
métodos etnográficos que recogen las perspectivas de los agentes y los aspectos 
contextuales. El análisis de los grupos de interés y de sus discursos sobre la 
educación, los procesos de mercantilización educativa derivados de la reforma 
inglesa de 1988, el establecimiento de los cuasimercados, o el impacto de las 
políticas de liberalización educativa sobre la desigualdad social y sobre las 
características del trabajo de los profesores, son ámbitos de estudio centrales en 
la sociología de la política educativa y confirman la consolidación de este nuevo 
campo de estudio de la sociología de la educación. En general, las aportaciones 
de la sociología de la política educativa son fundamentales para superar dos 
limitaciones del análisis sociológico de la educación. 


En primer lugar, la incorporación del análisis del Estado como autoridad, 
proveedor y administrador de educación, posibilita un tratamiento teórico del 
principio de autonomía relativa del sistema educativo respecto a los intereses de 
la clase dominante. La mediación del Estado —sujeto a sus propias 
contradicciones— invalida cualquier teoría de la instrumentalización de la 
educación por parte de una sola clase o grupo social. En la sociedad capitalista, 
los procesos y prácticas en el sistema de enseñanza son el resultado de un juego 
de fuerzas complejo, y no una mera correspondencia de las necesidades de clase. 


En segundo lugar, el tratamiento de la educación como aparato del Estado, 
permite avanzar hacia la superación metodológica que ha caracterizado al 
desarrollo teórico de la sociología de la educación. Se trata de la división macro- 
micro, O de las dificultades, para establecer un nexo entre el nivel de los 
condicionantes estructurales y el nivel de las prácticas. La polarización entre los 
enfoques de economía política o funcionalistas y los enfoques interpretativos ha 
favorecido elavance de dos líneas paralelas sin puntos de conexión. 


La sociología de la política educativa supone la introducción de un mesa nivel 
que otorga un carácter dinámico al estudio de la educación. En efecto, la lógica 
de las decisiones políticas incorpora los límites estructurales básicos (facilitar el 
proceso y el contexto para el desarrollo del modo de producción capitalista) y el 
resultado de las acciones anteriores y del propio papel de los actores. 


Aspectos como la organización y fortaleza de los sindicatos de profesores, la 
dimensión y la proporción de la escuela privada, la inercia institucional de los 
centros educativos, etc., inciden sobre las orientaciones de las acciones políticas, 
es decir, son estructurantes de las mismas. 
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Obviamente, este planteamiento enriquece notablemente el análisis de los 
cambios educativos (no los remite a los cambios estructurales), así como el 
estudio comparado de las políticas y los sistemas de enseñanza. Al mismo 
tiempo, representa un marco adecuado para la crítica a la extensión automática 
del análisis de los procesos de cambio educativo de un país a otro. Las 
contradicciones específicas a las que se enfrenta cada Estado, la importancia 
relativa de los grupos de interés, los distintos niveles de democratización del 
acceso a la educación, etc., son factores fundamentales para el análisis 
sociológico de los procesos de formación, aplicación e impacto de la política 
educativa. Esto es visible, por ejemplo, en las aportaciones recientes al estudio 
de los cambios educativos en los países del sur de Europa. 


El carácter «semiperiférico» de sus formaciones sociales y su particular historia 
del proceso de formación de la escuela de masas —simultaneidad en la 
consolidación y crisis de la escolarización de masas— otorgan especificidad al 
análisis de la intervención del Estado en educación y facilitan la comprensión de 
tendencias contradictorias con relación a los países del centro. Desde este punto 
de vista, es posible interpretar las lógicas de descentralización o centralización 
del currículum nacional, los grados de mercantilización de los sistemas 
educativos o las políticas de participación de la comunidad educativa. 


Las contradicciones que subyacen en la intervención pública en educación 
convierten en especialmente importante el análisis de los procesos de 
legitimación del Estado, específicamente su función compensatoria del déficit de 
provisión del servicio. 


En definitiva, la sociología de la política educativa se confirma en los años 
noventa como un campo específico de análisis de la sociología de la educación. 
Su interéspuede considerarse fundamental por cuanto no solamente añade una 
nueva dimensión de análisis, sino porque obliga a la revisión de planteamientos 
monocausales de la relación entre educación y sociedad. 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «La sociología de la política educativa» 
y anotar las ideas principales. 


2. Explicar brevemente qué es lo que se entiende por política educativa. 


3. Elaborar una línea del tiempo en donde se expresen los principales 
movimientos en términos de política educativa ocurridos en México desde su 
fundación como país. 


4. Con base en los resultados de la actividad anterior convocar al grupo a una 
mesa redonda donde se reflexione en torno a los efectos positivos y negativos de 
algunos de los movimientos señalados que se consideren los más importantes. 


5.4. La sociología de la educación y la atención a las diferencias 
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Una tercera línea de análisis emergente en los años noventa se refiere a la 
relevancia de las diferencias culturales, sociales y personales en la educación, 
dadas sus implicaciones sobre el currículum y la pedagogía. Se trata de una 
cuestión que lógicamente guarda una estrecha relación con el auge de la 
investigación feminista e intercultural en la sociología de la educación, pero que 
no se limita al análisis de las formas específicas de desigualdad sexual o étnica. 


Drsamal a £om 


En efecto, procesos sociales como los movimientos migratorios de los ochenta, 
laglobalización económica y cultural o la crisis de los estados del bienestar, 
tienen consecuencias sobre la orientación de la política educativa de los países 
capitalistas avanzados e impactan en la estructura y contenidos de los sistemas 
educativos. En las reformas educativas de los noventa asistimos, especialmente 
en países como España, a una reorientación del discurso oficial de la educación 
que redefine conceptos fundamentales como la igualdad de oportunidades o la 
calidad de la educación. 


Esta reorientación discursiva es fundamental, ya que repercute prácticamente en 
todas las dimensiones del sistema de enseñanza. Desde el debate acerca de la 
responsabilidad del Estado en la oferta educativa hasta la definición del trabajo 
de los docentes, pasando por lo que se considera un currículum adecuado O la 
atención a las diferencias culturales en el aula(...). 


En este apartado nos centraremos concretamente en el énfasis que el discurso 
educativo pone sobre la atención a la diversidad y en las consecuencias que ello 
tiene sobre la investigación sociológica actual y futura. 


El reciente análisis de los discursos oficiales de la educación y de los 
documentos de política educativa evidencia un cambio de rumbo en el papel 
social de la educación. Popkewitz, por ejemplo, analiza las transformaciones 
discursivas entre las reformas educativas de los años sesenta y las reformas de 
los ochenta. Según este autor, las reformas educativas constituyen referentes 
útiles para desvelar las formas de regulación social, formas que están 
incorporadas tanto en las recomendaciones pedagógicas como en la psicología 
del yo entendida como la forma en que se espera que los individuos constituyan 
su personalidad para vivir en sociedad. 


A partir de estas consideraciones previas, Popkewitz destaca que las reformas 
educativas de los años sesenta, dirigidas principalmente a fomentar la 
comprensividad en el currículum, se desarrollaron en plena expansión de los 
estados de bienestar. La presencia de partidos social demócratas en el poder, 
junto con factores como la dinámica de expansión económica, la mayor 
profesionalización de la vida social y el papel de la ciencia y el conocimiento en 
el desarrollo, explican la mayor intervención del Estado en la educación 
(planificación curricular y presupuestaria, evaluación, mayor profesionalización 
del trabajo docente, etc.) y la consolidación de la meritocracia como ideología 
dominante. 


Dos claros efectos se derivan de esta coyuntura. En primer lugar, el 
establecimiento del currículum en torno a campos académicos específicos de 
conocimiento, como fuentes autorizadas del saber escolar. En segundo lugar, el 
énfasis del discurso educativo en el individualismo posesivo, entendido este 
como el conjunto de habilidades, capacidades y cualidades «objetivas» que 
poseen los individuos y que son aprovechadas a través del sistema de enseñanza. 


Estas dos consideraciones son fundamentales para comprender la construcción 
social del principio meritocrático de la igualdad de oportunidades: la distribución 
desigual de talentos parte de las mismas condiciones y se enfrenta a un mismo 
currículum objetivo. Las únicas diferencias contempladas como legítimas son las 


diferencias objetivas en las capacidades innatas de los individuos y los grupos 
que necesitan de atención especial por no disponer de las mismas condiciones o 
ventajas que el resto de la población —discapacitados físicos y psíquicos, 
superdotados, con problemas de aprendizaje, económicamente desfavorecidos, 
minorías étnicas o mujeres. 


La eficacia de las reformas de los sesenta como forma de regulación social se 
manifiesta en el impacto del discurso sobre la normalización de las disposiciones 
de los individuos, es decir, en la capacidad de dirigir las actitudes individuales en 
el sentido deseado. La base del discurso de regulación social de estas reformas 
es, en buena medida, la misma que la de las reformas de los años ochenta y 
noventa (especialmente en lo que se refiere al individualismo posesivo como 
ideología). Sin embargo, existen cambios en las relaciones económicas y 
sociales que redefinen el discurso en algunos aspectos fundamentales. 


Las transformaciones del sistema productivo, la importancia del cambio 
acelerado 


del conocimiento científico para la eficiencia social (por contraste a su 
importancia para el progreso y la igualdad social en los años sesenta), la propia 
comercialización del conocimiento, la crisis de la racionalidad científico-técnica 
como paradigma dominante, la globalización y la competitividad internacional, 
el multiculturalismo de las sociedades occidentales, etc., son fenómenos que 
repercuten sobre el nuevo discurso educativo. 


El discurso oficial de la crisis de la educación no se refiere a la persistencia de 
las desigualdades en el sistema de enseñanza, sino a la obsolescencia de los 
conocimientos que transmite para el sistema productivo, a la incapacidad de 
gestionar la producción acelerada de nuevo conocimiento, al exceso de 
burocratización a la que ha sido sometido, o a la rigidez de las formas 
pedagógicas de enseñanza-aprendizaje. 


Se produce un mayor énfasis en las necesidades de calidad del sistema educativo 
y una redefinición del principio de igualdad. Este, aunque no explícitamente, se 
supedita al principio de calidad, al tiempo que ambos principios se consideran 
complementarios y en ningún caso contradictorios. 


En efecto, paradójicamente, el nuevo discurso educativo oficial, al subrayar la 
importancia del principio de calidad de la enseñanza, cuestiona la misma base de 
legitimación de las políticas de igualdad de oportunidades de los años sesenta. 
La homogeneidad en el acceso, en el currículum, en los tiempos y ritmos 
escolares, etc., fundamentos de lo que antes se consideró el establecimiento de 
condiciones justas para el aprovechamiento individual de la educación, es hoy 
sustituido por palabras clave como flexibilidad o desregulación, que afectan a los 
cuatro sistemas de mensajes del sistema educativo (currículum, pedagogía, 
evaluación 


y organización/gestión). 


Frente a la rigidez de contenidos, de formas de transmisión, de evaluación o de 
gestión, aparecen recomendaciones dirigidas a introducir cambios que 
flexibilicen la oferta formativa y la gestión de la misma. El discurso pedagógico 
oficial promueve, de este modo, la oposición de dicotomías que separa a los 
modelos y sistemas eficientes de los ineficientes: frente a la centralización 
burocrática e ineficiente, la descentralización; frente a un currículum rígido y 
cerrado, un currículum flexible y adaptado a las necesidades del alumnado; 
frente a la regulación estatal, la desregulación y la autonomía de los centros; 
frente a un rol de profesor como mero transmisor de conocimientos una 
reprofesionalización del trabajo docente que convierte al profesorado en un 
gestor del conocimiento y de la formación. 


En todas estas oposiciones se asume la mayor eficiencia de la segunda opción, al 
tiempo que se da por descontado que un sistema ineficiente no puede 
proporcionar la igualdad de oportunidades. Más allá de la posible discusión 
sobre la validez de la polarización dicotómica anterior, el nuevo lenguaje 
educativo constituye el discurso de legitimación de los cambios en las funciones 
sociales de la educación y de la «retirada controlada» del Estado de la regulación 
estricta del sistema de enseñanza. 


Como señala Gimeno Sacristán: Da la sensación de que se reblandece un sistema 
que era rígido, esclerotizador y uniformizador, que se destaponan las compuertas 
de la libertad para la expresión de la creatividad, que desaparece el monstruo 
burocrático voraz y totalizador, que la cultura se abre al pluralismo, que se 
propicia una más fluida permeabilidad entre las instituciones escolares y el 
contexto en el que viven, que se quitan los límites a la capacidad innovador a de 
los profesores sometidos a dictados externos. Esta retórica, como no podía ser de 
otro modo, tiene que ver con el cobijo que ofrece un paraguas ideológico más 
amplio en un contexto de revitalización renovada de la fe en el poder 
autorregulador y creador del mercado liberado de trabas. 


El que la práctica educativa se dirija efectivamente en esta dirección es otra 
cuestión, pero el discurso muestra su fuerza de legitimación como respuesta a la 
crisis económica e ideológica de la intervención del Estado en educación. Este 
discurso, en cualquier caso, incorpora contradicciones importantes. 


Las aspiraciones y propuestas de desregulación coexisten con prácticas 
fuertemente reguladas que responden a las necesidades de control social por 
parte del Estado, O a la capacidad de influencia de los grupos de presión en la 
definición de la política educativa. Este es el caso, por ejemplo, del refuerzo y 
sofisticación de los mecanismos de evaluación del sistema educativo (a nivel 
internacional, nacional y local). 


La regulación y sistematización de la evaluación es definida por el propio 
discurso educativo como un mecanismo necesario para garantizar la calidad de 
la oferta educativa. También resultan aparentemente contradictorias las 
tendencias hacia la recentralización del currículum en países como Estados 
Unidos, Gran Bretaña o Francia. Sin embargo, los análisis de Ball o de Apple 
destacan la capacidad de influencia de los grupos de presión conservadores para 
desarrollar discursos acusadores del profesorado y para intervenir en la 
definición de la política educativa. 


El contexto descrito nos permite centrarnos en la cuestión de la atención a las 
diferencias. Aquí es identificable otra gran contradicción latente y no resuelta en 
el 


discurso. La redefinición del principio de igualdad de oportunidades se aleja de 
los derechos de equiparación en las condiciones de enseñanza para situarse en el 
plano de la necesidad democrática del reconocimiento de pluralismo y de 
acogida a la expresión de las diferencias. 


IGUALDAD 


El currículum y la pedagogía, para ser justos, deben responder a las diversas 
capacidades, motivaciones e intereses del alumnado. Paradójicamente, el 
discurso educativo oficial se apropia de una vieja reivindicación de los 
movimientos de izquierda: la de la crítica a la imposición de la cultura 
dominante y a la falta de reconocimiento de las necesidades específicas de los 
grupos sociales 


marginados. 


Cabe hacerse entonces la pregunta que plantea Gimeno Sacristán: ¿de qué 
diferencias hablamos? Según este autor, bajo el epígrafe de «atención a la 
diversidad» se reúnen significados muy diferentes sobre las formas en que deben 


aproximarse el currículum y la pedagogía a las particularidades del alumnado. 
La polivalencia del concepto (diferencias étnicas, religiosas, de origen social, de 
género, de capacidades, de intereses y expectativas, etc.) nos da la medida de los 
órdenes y orígenes diferentes de cada una de sus dimensiones y, especialmente, 
de las posibles contradicciones que pueden derivarse de la atención a todas y 
cada una de ellas. Sin embargo, el discurso pedagógico sitúa en el plano técnico- 
pedagógico la resolución de dilemas que son de orden ético y político, al tiempo 
que sitúa en los propios agentes —el profesorado— la responsabilidad de 
atender de forma flexible a las diferencias individuales y colectivas. 


¿Qué diferencias deben ser las prioritarias para el profesorado? ¿Qué supone 
adecuar el currículum a las necesidades específicas del alumnado si entendemos 
la diversidad como ritmos de aprendizaje diferentes? ¿Existe un conjunto de 
saberes intocables o todo está sujeto a revisión? ¿Qué diferencias deben ser 
reforzadas y cuáles eliminadas? ¿Cómo se construye un currículum 
multicultural? ¿Cómo debe entenderse la coeducación? 


Estos interrogantes son ejemplos del nivel de incertidumbre que caracteriza 
actualmente el trabajo del profesorado, no solo en España sino en todos los 


países occidentales. (...) 


Actividades 


1. Realizar una lectura analítica del texto «La sociología de la educación y la 
atención a las diferencias» y anotar ideas principales. 


2. Realizar una investigación exhaustiva acerca de la situación de las minorías en 
el sistema educativo mexicano. Realizar un comentario al respecto y compartir 
con el grupo. 


18 Véase Maqueta (2005) (fragmento). 

19 Véase Bonal (1998), pp. 170-180 (fragmento). 
20 Véase Bonal (1998), pp 180-188. 

21 Véase Bonal (1998), pp. 188-196 (fragmento). 
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